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Kooperation zwischen Lehrpersonen erfährt durch das schweizerische Modell der flexiblen 
Schuleingangsphase, durch die Basisstufe, eine erhöhte Verbindlichkeit, indem eine ausgebil-
dete Primarlehrperson und eine Lehrperson mit Kindergartendiplom eine altersgemischte Klas-
se gemeinsam im Teamteaching unterrichten. Die inzwischen abgeschlossenen Schulversuche 
der Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren der Ostschweiz (EDK, 1997, 2000b) 
stellten die Schaffung einer pädagogischen Kontinuität in der Bildung und Erziehung der vier- 
bis achtjährigen Kinder ins Zentrum. Die vorliegende Studie geht der Frage nach, wie die bei-
den Lehrpersonen diese Unterrichtsentwicklungsaufgabe vor dem Hintergrund der durch die 
Basisstufe implementierten strukturellen Veränderungen lösen: Zu zweit unterrichten sie drei bis 
vier Jahrgänge und sollen dabei die vorher getrennt geführten Kindergartenjahre mit den ersten 
beiden Jahren der Primarschule verbinden. Die untersuchte Stichprobe besteht aus 55 Basis-
stufenlehrpersonen der Evaluation der Schulversuche (Moser & Bayer, 2010; Vogt, Zumwald, 
Urech & Abt, 2010). Die kooperative Unterrichtsorganisation wird in den Klassen mittels Wo-
chenprotokollen erfasst, die eine quantitativ-deskriptive Beschreibung der Teamteaching-
Organisation ermöglichen. Ergänzt werden diese Angaben durch videobasierte, qualitativ aus-
gewertete, fokussierte Leitfadeninterviews (Hopf, 2008). Diese erlauben einen detaillierteren 
Einblick in Praxis und Diskurs. Anhand von acht für den Teamteaching-Unterricht in der Basis-
stufe relevanten Aspekten – der Oberflächenstrukturierung, der Teamteaching-Formen, der 
Praxis der Differenzierung und Individualisierung, der Organisation des altersgemischten Ler-
nens, der Raumnutzung, des Diskurses Lehren und Lernen in der Basisstufe, der Lerngruppen-
bildung sowie der Arbeitsorganisation für Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung – 
werden die quantitativen und qualitativen Daten integriert und eine fallübergreifende Beschrei-
bung der Praxis erstellt. Um fallspezifische Muster der Kooperation zu eruieren, werden diese 
Ergebnisse zusätzlich entlang der Dimensionen Arbeitsorganisation und Lerngruppenbildung zu 
Typen (Kelle & Kluge, 2010) verdichtet. Die fünf Typen der Zusammenarbeitsorganisation zei-
gen die Bandbreite des Umgangs mit Heterogenität im Teamteaching: Es sind der jahrgangs-
orientiert-professionsbewahrende, der jahrgangsorientiert-erweiternde, der lernstandsorientiert-
professionsbewahrende, der lernstandsorientiert-professionserweiternde und der individualisie-
rend-professionserweiternde Typus von Zusammenarbeitsorganisation zu unterscheiden. So-
wohl die Fachliteratur (vgl. z.B. Graumann, 2006, Wigger & Gasparoli, 2006) wie auch das Kon-
zept der Basisstufe (EDK, 2000b) sehen den Nutzen des Teamteachings besonders im erhoff-
ten professionellen Umgang mit der Heterogenität der Lernenden. Um hierzu die auf der Ober-
flächenebene der Unterrichtsorganisation anzusiedelnden Typen bezüglich ihrer Wirkung auf 
der lernrelevanten Tiefenstrukturebene der Lernprozessbegleitung zu reflektieren, werden auf-
grund theoretischer Grundlagen und anderer empirischer Ergebnisse Kriterien zur guten koope-
rativen Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse herausgearbeitet. Diese erlau-
ben eine Einschätzung der jeweiligen Potenziale der Typen, Qualitätsmerkmale der Lernpro-
zesse der Kinder und Qualitätsmerkmale von Kooperation im Teamteaching umzusetzen. Hier-
bei zeigt sich insbesondere das entsprechende Potenzial des lernstandsorientiert-professions-
erweiternden Typen von Zusammenarbeitsorganisation. 
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1. Einleitung  
Zu zweit eine altersgemischte, vier Jahrgänge umfassende Klasse von Kindern unterrichten, die 
noch ganz am Anfang ihres Bildungsweges stehen: Vor dieser herausfordernden Aufgabe ste-
hen die Lehrpersonen in den Schulversuchen der schweizerischen Basisstufe. Kooperations-, 
Organisations- und Unterrichtsfragen gilt es hierfür zu klären und die jeweils gewählten Hand-
lungsweisen in einer Gesamtstrategie zu integrieren. Wie wird dieser Unterrichtsentwicklungs-
auftrag gelöst? Diese Frage stellt die vorliegende Untersuchung ins Zentrum ihres Erkenntnisin-
teresses und fokussiert dabei die organisatorischen Aspekte. Entscheidungen zur organisatori-
schen Zusammenarbeit müssen von den in der Klasse tätigen Lehrpersonen getroffen werden. 
Sie bilden die Basis des pädagogischen Handelns und sind die Grundlage, auf der qualitativ 
hochstehender Unterricht umgesetzt werden soll.  
In diesem ersten einleitenden Kapitel 1.1 wird die Ausgangslage skizziert, die zu vorliegendem 
Forschungsvorhaben über diese Organisation der Zusammenarbeit im Teamteaching in der 
Basisstufe führte. Hierfür wird dargelegt, inwiefern sich das Thema aus alltagspraktischer und 
empirischer Sicht als relevant erweist. Um die empirische Bedeutsamkeit aufzuzeigen, wird auf 
die aktuelle Forschungslage in den Bereichen Teamteaching, Altersmischung und Schulein-
gangsstufe zurückgegriffen, die das erfasste Feld umschreiben. Anschließend wird das Projekt 
im bildungswissenschaftlichen Forschungskontext situiert. Aus all diesen Überlegungen wird 
nachfolgend das Ziel der Studie hergeleitet und das gewählte Vorgehen knapp dargestellt. Ka-
pitel 1.2 beschreibt den Aufbau der vorliegenden Arbeit. 
1.1 Ausgangslage, Relevanz und Ziel des Forschungsvorhabens 
Ausgangslage 
Parallel zu den ersten deutschen Schulversuchen der flexiblen Schuleingangsphase Ende der 
1990er Jahre (für Überblick vgl. Berthold, 2008a; Faust, 2006) entwickelte die Konferenz der 
Erziehungsdirektorinnen und -direktoren der Ostschweiz (EDK-Ost, 1997) ein Konzept für die 
Neugestaltung der schweizerischen Eingangsstufe, die Grund- und Basisstufe. Die neuen 
Schulmodelle zielten in beiden Ländern darauf, den beobachteten Problematiken bei der Ein-
schulung entgegenzuwirken: Der großen Entwicklungsheterogenität der Kinder sollte Rechnung 
getragen und die starke Selektion bei der Einschulung vermieden werden. In der Schweiz wur-
den zwei Modelle erprobt: In der Grundstufe werden die beiden Kindergartenjahre und die 
1. Klasse der Primarschule1, in der Basisstufe die beiden Kindergartenjahre und die 1. und 
2. Klasse in altersgemischten Klassen zusammenfasst.2 Diese Neuorganisation brachte für die 
Lehrpersonen, die an den ab 2003/2004 initiierten Schulversuchen beteiligt waren, drei erhebli-
che Veränderungen bezüglich der gewohnten Rahmenbedingungen mit sich:  
(1) Anstatt dass eine Lehrperson alleine die Verantwortung für eine Klasse trägt, wird diese von 
einer Lehrperson mit Ausbildungshintergrund Kindergarten und einer Lehrperson mit Ausbil-
dungshintergrund Primarschule im Teamteaching gemeinsam übernommen.  
                                               
1
 Die schweizerische Primarschule entspricht der deutschen Grundschule. Je nach Kanton dauert sie zwischen vier 
und sechs Jahren. 
2
 Im Folgenden wird für beide Modelle der Begriff Basisstufe verwendet, ausser wenn explizit nur das dreijährige 
Modell gemeint ist. 
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(2) Im Gegensatz zur üblichen Jahrgangsklasse werden die Kinder von drei oder vier Jahrgän-
gen in altersgemischten Klassen unterrichtet.  
(3) Während im herkömmlichen Modell die vorschulische mit der schulischen Bildung aufgrund 
der unterschiedlichen dafür verantwortlichen Institutionen Kindergarten bzw. Schule historisch 
bedingt nur wenig verbunden ist, führt die Basisstufe die beiden Kindergartenjahre mit dem ers-
ten Schuljahr bzw. den ersten beiden Schuljahren in derselben Klasse zusammen.  
Diese drei Neuerungen müssen die Lehrpersonen in ihre Berufstätigkeit integrieren. 
Primärer Untersuchungsgegenstand dieser Studie ist das Teamteaching der Lehrpersonen. 
Dieses ist in der Praxis jedoch eng mit dem altersgemischten Setting und der Integration von 
Kindergarten und Primarschule verknüpft. Es ist davon auszugehen, dass diese strukturellen 
Veränderungen die Komplexität der Zusammenarbeit und der Unterrichtsgestaltung erhöhen 
(zur Begründung dieser Annahme vgl. Kapitel 2.1.2).  
Relevanz 
Ein Ausgangspunkt für die vorliegende Studie sind alltagsrelevante Fragen der Praxis: Wie 
nämlich die Lehrpersonen ihre Zusammenarbeit im komplexen Setting handhaben, ist weitge-
hend ihnen überlassen. Dies führt zu einer relativen Vielfalt unterschiedlicher Herangehens-
weisen (Stöckli & Stebler, 2011; Vogt & Zumwald, 2012; Vogt, Zumwald, Urech & Abt, 2010). 
Zwar gibt das Konzept der EDK-Ost Ziele wie die Gestaltung eines fließenden Übergangs zwi-
schen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen, Individualisierung des Unterrichts, In-
tegration aller Kinder oder Schaffung einer pädagogischen Kontinuität vor (EDK, 1997, 2000a). 
Auch existiert einiges Wissen darüber, dass qualitativ hochstehende Bildungssettings in diesem 
Alter nachhaltig wirksam sind und welche Elemente diese umfassen sollen (vgl. z.B. Carle & 
Berthold, 2004; Leuchter, 2010; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004b). 
Darüber jedoch, wie das Teamteaching umgesetzt werden soll, wie die große Altersspanne der 
Kinder produktiv eingesetzt werden kann und wie die beiden Stufen Kindergarten und Primar-
schule sinnvoll verbunden werden, ist wenig bekannt. Auch Stamm konstatierte zwei Jahre 
nach Projektbeginn: „Bislang fehlen sowohl Bildungspläne als auch Curricula weitgehend und 
die bestehenden Konzepte fokussieren meist ausschließlich auf Rahmenbedingungen, struktu-
relle Merkmale und Schulorganisation“ (2006, S. 170). Die Konzepte halten zwar Bedingungen 
und Strukturen fest, lassen jedoch Aussagen über deren erfolgsversprechende pädagogische 
und didaktische Nutzung vermissen. Diese fehlenden Vorgaben und mangelnden Vorbilder füh-
ren dazu, dass die Lehrpersonen ihre Praxis maßgeblich selbst entwickeln. Vor dem Hinter-
grund der veränderten strukturellen Bedingungen teilen sie ihre Arbeit auf, gruppieren die Kin-
der und kombinieren in unterschiedlichen Formen traditionelle Kindergarten- mit als schulisch 
konnotierten Elementen: Der Umgang mit den Erneuerungen bedingt – in diesem Fall koopera-
tive – Unterrichtsentwicklung auf der organisatorischen Ebene. Diese orientiert sich zwar ideal-
erweise an der Gestaltung wirksamer Lernprozesse für die Kinder, deren Realisierung ist je-
doch verbunden mit der Organisation der Zusammenarbeit zu zweit. Dass eine solche Struktu-
rierung der Arbeit notwendig ist, ist auch aus organisationspsychologischer Sicht erklärbar: „Je 
komplexer die Umweltanforderungen sind, umso stärker muss die innere Differenzierung offe-
ner Systeme in gut koordinierte Subsysteme sein, um die Komplexität der Anforderungen auf-
zunehmen und nicht an unberücksichtigten Anforderungen zu scheitern“ (Scholl, 1995, S. 414). 
Zusätzlich wurde mein Interesse zur Erforschung der Organisation der Zusammenarbeit der 
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Basisstufenlehrpersonen durch meine Mitarbeit in der von der EDK-Ost in Auftrag gegebenen 
und von der Pädagogischen Hochschule St. Gallen durchgeführten formativen Evaluation der 
Grund-/Basisstufe zweifach bestätigt: In informellen Gesprächen wie auch in öffentlichen Dis-
kussionen wurde mehrfach vermerkt, dass die bisherige Erfassung der Teamteaching-Praxis 
sich primär auf beispielhafte Darstellungen möglicher Umsetzungsformen beschränke, jedoch 
eine grundsätzliche Bestandsaufnahme sowie deren Einschätzung gefordert wäre. Schriftliche 
und mündliche Befragungen der Lehrpersonen ergaben zudem, dass diese die Kooperation als 
grundsätzlich sehr positiv, jedoch auch als sehr aufwändig einschätzen (Vogt et al., 2010). Die-
se angedeutete Belastung durch die Teamarbeit richtete mein Interesse ebenfalls auf die Frage, 
wie diese gestaltet wird und was die Konsequenzen, Zusammenhänge, Potenziale und Heraus-
forderungen der unterschiedlichen Gestaltungsmöglichkeiten sind. 
In obigen Überlegungen manifestiert sich die alltagspraktische Relevanz der Organisationsfrage 
für das Teamteaching in der Basisstufe. Der folgende Abschnitt dient der kurzen Einschätzung, 
wie dieser Themenbereich in der empirischen Forschung einzuordnen ist und welche offenen 
Forschungsdesiderate mit der vorliegenden Studie erkundet werden. Damit wird die empirische 
Relevanz der vorliegenden Forschungsfrage nach der Organisation der Zusammenarbeit darge-
legt. 
Teamteaching als enge Kooperationsform zwischen Lehrpersonen wird mit unterschiedlichsten 
Rahmenbedingungen in diversen Schulformen seit den ersten Versuchen in den 1950er Jahren 
in der Praxis umgesetzt und auch empirisch erkundet. Dabei werden die unterschiedlichsten 
Teamteaching-Modelle bezüglich der Leistung und nicht kognitiver Faktoren mit traditionellem 
Unterricht verglichen (vgl. Kapitel 2.2.2.2), Einstellungen und Einschätzungen der Lehrperso-
nen, der Lernenden und der Eltern festgehalten (vgl. z.B. Vogt et al., 2010), Rahmenbedingun-
gen beschrieben und Umsetzungsformen beobachtet (vgl. z.B. Stöckli & Stebler, 2011) sowie 
die von den Lehrpersonen subjektiv erlebten Auswirkungen (vgl. z.B. Huber, 2000a) untersucht. 
Oft stützen sich Aussagen über Teamteaching auf die Berichterstattung der Beteiligten, teil-
weise finden jedoch auch Unterrichtsbeobachtungen statt. Teamteaching wird als Mittel zur 
Qualifizierung von Lehrpersonen diskutiert und der unterrichtsentwickelnde Aspekt hervorge-
hoben (Achermann, 2005a). Aufgrund der durch die Doppelbesetzung erhöhten Ressourcen 
werden dem Teamteaching vielfältige Potenziale zugeschrieben. Eine genaue Aufnahme der 
tatsächlichen, von den beiden Lehrpersonen realisierten Zusammenarbeit, der möglichen Mus-
ter von Kooperation und dahintersteckenden Einstellungen fehlt jedoch. Insbesondere wird ein 
Nutzen des Teamteachings für den Umgang mit der Altersmischung und der Verschiedenheit 
von Lernenden erwartet wird (vgl. z.B. Halfhide, Frei & Zingg, 2002; Hoffelner, 1995; Huber, 
2000a; Wigger & Gasparoli, 2006). Dass die EDK-Ost in der Basisstufe Teamteaching vorsieht, 
hängt ebenfalls u.a. damit zusammen, dass aufgrund der Altersmischung von vier Jahrgängen 
die Anforderungen als erhöht wahrgenommen werden (EDK-Ost 4bis8, 2010)3. Eine solche Pro-
blemlösung im Umgang mit Heterogenität mittels Teamteaching ist jedoch theoretisch und em-
pirisch noch wenig reflektiert. Die vorliegende Studie beabsichtigt, zum Füllen dieser Lücke bei-
zutragen. Gerade weil die Basisstufe sich durch eine durch die Jahrgangsmischung mit vier 
Jahrgängen und die Integration von Kindergarten und Primarschule erhöhte Heterogenität aus-
                                               
3
 Das Projekt „EDK-Ost 4bis8“ wird korrekterweise ohne Abstand geschrieben. 
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zeichnet und verglichen mit anderen Modellen insbesondere intensives Teamteaching vorsieht, 
bietet sich diese Schulform an, um das Zusammenwirken der Aspekte zu betrachten. Eine solch 
enge Verknüpfung von Kindergarten und Schule, wie sie die Basisstufe vorsieht, ist dergestalt 
neu in der schweizerischen Bildungslandschaft. Die Charakteristiken der beiden Institutionen 
Kindergarten und Primarschule sowie der jeweiligen Professionen sind ausführlich analysiert 
(Wannack, 2004) und Folgerungen für die Ausbildung der Lehrkräfte formuliert (Leuchter, 
2005). Didaktische Ansätze für die Altersstufe 4 bis 8 werden beschrieben und/oder vorge-
schlagen (vgl. z.B. Achermann, 2009a; Berthold, 2008b; Birri, Brunner & Tuggener Lienhard, 
2009; Carle, 2000; Kucharz, Irion & Reinhoffer, 2011; Leuchter, 2010; Wannack & Herger, 
2011). Das vorliegende Forschungsprojekt setzt nun bei der Erfassung konkreter Umsetzungs- 
und Vermischungsprozesse in der engen Verbindung der beiden Institutionen im Setting der 
Basisstufe an, was noch weitgehend unerforscht ist.  
Ziel der Arbeit  
Auf der Basis dieser alltagspraktischen und empirischen Relevanz kristallisiert sich als Ziel der 
vorliegenden Arbeit heraus, die Zusammenarbeit der Teamteaching-Teams in der Basisstufe 
vor dem Hintergrund der strukturellen Erneuerungen der Altersmischung und der Integration 
von Kindergarten und Primarschule genauer zu erfassen. Im Fokus steht dabei primär die Or-
ganisation dieser Zusammenarbeit. Diese Forschungsabsicht führt zu folgenden zwei Haupt-
fragestellungen:  
(1) Wie organisieren und regeln die Lehrpersonen in der Basisstufe das Teamteaching ange-
sichts der strukturellen Veränderungen?  
(2) Inwiefern unterstützt die Organisation des Teamteachings den heterogenitätssensiblen4 Un-
terricht in der altersgemischten Klasse?  
Die erste Fragestellung zielt auf die empirische Erfassung der Organisation der Zusammenar-
beit. Die zweite fokussiert die Heterogenität, die, wie oben erläutert wurde, im Vergleich zu der 
auch im herkömmlichen Setting vorhandenen Unterschiedlichkeit der Lernenden durch die 
strukturellen Veränderungen in der Basisstufe noch erweitert ist. Die Herleitung der Fragestel-
lungen und die Formulierung entsprechender Subfragen wird in den Kapiteln 2.5 und 3.1 ge-
nauer ausgeführt. 
Hinsichtlich des oben erhobenen Anspruchs, die Praxis der Lehrpersonen empirisch zu erfas-
sen, wird für Fragestellung (1) eine Form der Protokollierung der Wochenabläufe entwickelt, die 
eine quantitative, standardisierte Erhebung ermöglicht (vgl. Kapitel 3.5.3). Um einerseits diese 
Oberflächenstrukturierungen zu verstehen und andererseits den dahinterliegenden Überlegun-
gen und Strategien näher zu kommen, werden die Teamteaching-Teams mittels eines fokus-
sierten Interviews zu ihrem Unterricht und ihrer Zusammenarbeit befragt (Hopf, 2008; Merton & 
Kendall, 1984) (vgl. Kapitel 3.5.4.). Als Ergebnisse resultieren erstens eine fallübergreifende 
Beschreibung von Aspekten der Organisation heterogenitätssensiblen Unterrichts im Team-
teaching (Kapitel 4) und zweitens die Bildung von Typen der Zusammenarbeitsorganisation für 
                                               
4
 Als heterogenitätssensibel wird im Rahmen der vorliegenden Studie Unterricht verstanden, der proaktiv auf die 
Verschiedenheit der Lernenden eingeht (für Begründungen vgl. Kapitel 2.3). Heterogenitätssensibler Unterricht be-
dient sich didaktischer Konzepte, die von der allgemeinen Didaktik und der empirischen Unterrichtsforschung für den 
Umgang mit Vielfalt in der Klasse vorgeschlagen werden (vgl. Kapitel 2.4) und verbindet sie mit Konzepten zu alters-
gemischtem Unterricht, die darauf zielen, die Altersheterogenität für das Lernen zu nutzen (vgl. Kapitel 2.3.4 und 
2.4.5). 
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die Gestaltung des Übergangs zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen (Kapitel 5). Da 
eine Beantwortung der Fragestellung (2) aufgrund der im Rahmen dieser Untersuchung erho-
benen Daten nicht möglich ist, werden auf der Basis von theoretischen und empirischen Aussa-
gen über Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse der Kinder in der Schuleingangsphase und 
über Qualitätsmerkmale für die Kooperationsprozesse der Lehrpersonen Kriterien einer guten 
kooperativen Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse hergeleitet (vgl. Kapitel 
2.5.2). Diese ermöglichen eine Einschätzung, welcher der Typen welche Potenziale bietet, um 
diese Qualitätsmerkmale für Lernprozesse und Kooperation Realität werden zu lassen (vgl. Ka-
pitel 5.2).  
Situierung im bildungswissenschaftlichen Forschungskontext 
Das vorliegende Forschungsprojekt verbindet durch die Betrachtung der Kooperation der Lehr-
personen in einem Setting, das diese Zusammenarbeit auf die Unterrichtsgestaltung hin aus-
richtet, die Teamebene mit der Unterrichtsebene. Es bewegt sich in drei Forschungsfeldern: 
erstens in der Professionalisierungsforschung (vgl. z.B. Combe & Helsper, 1996; Tenorth, 
2006), zweitens in der empirischen Unterrichtsforschung (Hattie, 2009; Lipowsky, 2006; 
Scheerens & Bosker, 1997; Seidel & Shavelson, 2007; Slavin, 1990; Wellenreuther, 2005b, 
2009) und drittens zeichnet die Studie einen Ausschnitt aus Unterrichtsentwicklungsprozessen 
nach (Bastian, 2007; Carle & Berthold, 2004; Helmke, 2003; Rolff, 2010). Als Bereiche der em-
pirischen Unterrichtsforschung werden speziell Fragen der Unterrichtsqualität und der Didaktik 
angesprochen. Im Folgenden werden diese drei Felder kurz umschrieben und die Zuordnung 
begründet. 
(1) Was auf der Teamebene geschieht, kann man als Faktor in einem Professionalisierungspro-
zess ansehen. Professionalisierung bezieht sich auf „die Binnenstruktur und die typischen 
Handlungsprobleme des Lehrerberufes“ (Combe & Kolbe, 2004, S. 833). Dieses professionelle 
Handeln umfasst nach Terhart Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren/Beurteilen/Evaluieren 
und Weiterentwickeln der beruflichen Kompetenz (2000, S. 49ff.). „Professionelles pädagogi-
sches Handeln ist theoriegeleitet, systematisch und wissenschaftlich begründbar“ (Pfitzner, 
2009, S. 383). Von seiner Struktur her ist es allerdings gekennzeichnet durch seine Unplanbar-
keit und Unsicherheit (Combe & Kolbe, 2004). Von den Lehrpersonen in der Basisstufe ist 
grundsätzlich das gleiche professionelle Handeln gefordert wie im herkömmlichen Modell, je-
doch ist dieses in der Basisstufe um den Faktor einer intensiv angelegten Kooperation erweitert. 
Dies wird in den zu bearbeitenden „Handlungsproblemen“ (nach Combe & Kolbe, 2004) sicht-
bar und muss von den Lehrpersonen berücksichtigt werden. Nach Pfitzner professionalisieren 
sich Lehrpersonen „durch Anwenden, Erproben, Experimentieren, Hinterfragen, Kommentieren, 
Austauschen, Ergänzen, Modifizieren und wiederum theoriegeleitetes Reflektieren“ (2009, S. 
384). Es ist anzunehmen, dass das Teamteaching durch die Doppelbesetzung vielfältige und 
unterrichtsnahe Möglichkeiten für Austausch und gegenseitiges Beobachten bietet und dadurch 
Professionalisierungsprozesse unterstützen kann. 
(2) Als zweiter Bezugsrahmen der vorliegenden Untersuchung manifestiert sich die Ebene des 
Unterrichts, weil die vorliegende Studie beabsichtigt, die Kooperationsebene bzw. die Organisa-
tion der Zusammenarbeit im Hinblick auf die darin realisierte Unterrichtsgestaltung zu betrach-
ten. Somit lässt sich diese Arbeit der empirischen Unterrichtsforschung als „wissenschaftliche 
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Analyse der Voraussetzungen, Prozesse, Strukturen und Ergebnisse von institutionalisierten 
Lehr-Lernprozessen“ (Helmke, 2007, S. 734) zuordnen. Oft wird der Begriff der Lehr-Lern-
Forschung analog zu Unterrichtsforschung verwendet (Niegemann, 2001). Eines ihrer zentralen 
Forschungsdesiderate ist die Erfassung von Unterrichtsqualität (Gräsel & Mandl, 2009; Helmke, 
2001, 2010; Kleinknecht, 2011; Reusser & Pauli, 2010). Als Kriterien für Qualität erfahren dabei 
vor allem der Lernzuwachs und die Leistungen, die überfachlichen Kompetenzen sowie die 
Lernmotivation Aufmerksamkeit (Gräsel & Mandl, 2009). Da der Erfolg des realisierten Unter-
richts in dessen Qualitätsmerkmalen begründet ist, sind die im Rahmen der empirischen Unter-
richtsforschung gewonnenen Erkenntnisse über guten Unterricht auch für den Teamteaching-
Unterricht maßgebend. Aufgrund des vorherrschenden Erkenntnisinteresses ist vorliegende 
Studie allerdings nicht darauf angelegt, selbst Faktoren der Unterrichtsqualität zu bestimmen 
bzw. die Wirksamkeit verschiedener Teamteaching-Umsetzungen direkt zu analysieren. Viel-
mehr wird die empirische Unterrichtsforschung als Referenzrahmen herangezogen, um die be-
obachtete Praxis zu beschreiben sowie um Kriterien zu bilden, die es erlauben, ihre Potenziale 
zur Umsetzung eines heterogenitätssensiblen Unterrichts einzuschätzen.  
Die in der Studie beabsichtigte Beschreibung der Zusammenarbeit ist nicht trennbar vom hier-
bei – kooperativ – gestalteten Unterricht. Deshalb wird „im Sinne von Allgemeiner Theorie des 
Lehrens und Lernens im Unterricht“ (Klafki, 2007, S. 158) auch auf Konzeptionen aus der All-
gemeinen Didaktik zurückgegriffen (vgl. auch Hallitzky & Seibert, 2009; Meyer, 2003). In Ab-
grenzung zu didaktischen Fragen rund um Bildungsinhalte und Curricula steht für vorliegende 
Untersuchung der Bereich der Planung und Durchführung von Unterricht im Zentrum, insbe-
sondere die „Organisationsformen, Methoden bzw. Verfahren“ und die damit ausgelösten Pro-
zesse als Teilbereiche der Unterrichtsplanung und -durchführung (Klafki, 2007, S. 160). Rele-
vant sind speziell auch solche Konzeptionen, die im Kontext heterogener Lerngruppen diskutiert 
werden (vgl. z.B. Hahn & Berthold, 2010; Johnson, Johnson & Johnson Holubec, 2005; Kiper, 
Miller, Palentien & Rohlfs, 2008; Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Neber, 2006; Wellenreuther, 
2008). 
Aus den Perspektiven von Unterrichtsqualität und Didaktik ist für die vorliegende Untersuchung 
die Unterscheidung zwischen Unterrichtsorganisation im Sinne der Oberflächengestaltung und 
der Gestaltung der Lernprozesse auf der Tiefenstrukturebene zentral. Die Tiefenstruktur be-
schreiben Reusser und Pauli wie folgt: „Gemeint sind damit jene psychologischen Prozesse und 
Merkmale des Lehrens und Lernens, welche dem Unterricht als psychologisch-didaktische Qua-
litätsdimension zugrunde liegen“ (2010, S. 19). „Ausgelöst bzw. angeregt werden diese Prozes-
se und Merkmale [der Tiefenstrukturebene] durch das sichtbare methodische Handeln von 
Lehrpersonen, worunter das variable Spiel der Inszenierungen, Methoden und Formelemente 
als austauschbare, mit den Tiefenstrukturdimensionen in Beziehung stehende Oberflächen-
strukturen [Hervorhebung im Original] des Unterrichts zu verstehen ist“ (ebd.). Die Oberflä-
chengestaltung bezeichnet somit die Sichtstruktur der methodischen Gestaltung und Organisa-
tion des Unterrichts (vgl. auch Oser & Baeriswyl, 2001; Reusser, 2008). Befunde, die den Ein-
fluss verschiedener Faktoren auf das Lernen und den Wissenserwerb der Kinder untersuchen, 
weisen darauf hin, dass für den Lernerfolg jene Variablen bedeutungsvoll sind, die eng mit den 
Lernprozessen der Kinder in Verbindung stehen. Beispielsweise wird dies bestätigt durch die 
Metaanalyse von Seidel und Shavelson (2007), die zum Schluss kommt, dass proximale Unter-
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richtskomponenten, nämlich solche, die nahe beim Lernen des Kindes anzusiedeln sind, einen 
stärkeren Einfluss auf das Lernen haben als solche, die sich weniger direkt auf die Lernprozes-
se beziehen. Auch die Metastudie von Hattie verweist darauf, dass das Initiieren effektiver 
Lernprozesse wichtiger ist als die angewandte Unterrichtsmethode: „It is less the ‚methods„ per 
se, than the principles of effective teaching and learning, that matter“ (2009, S. 245) (vgl. auch 
Kleinknecht, 2011; Reusser, 2009). Das Gleiche gilt für die Einführung der Altersmischung, die 
als strukturelle Veränderung ebenfalls weniger Einfluss auf den Lernerfolg hat als die konkrete 
Gestaltung der Lernprozesse (für Übersichten vgl. Eckerth & Hanke, 2009; Guskey & Lindle, 
1997; Rossbach, 2007). Wie sich dieses Verhältnis zwischen dieser Lernprozessebene und der 
Oberflächenstruktur genau gestaltet, ist laut Reusser und Pauli (2010) erst ansatzweise geklärt. 
Sie schlagen vor, nicht die Wirksamkeit einer Methode an und für sich zu untersuchen, sondern 
„wie und unter welchen kontextuellen, stofflichen, lehrer- und schülerseitigen Bedingungen“ 
(ebd., S. 19) ein Erfolg zu erwarten ist. Hier leistet die vorliegende Untersuchung einen Beitrag. 
Sie fokussiert die Oberflächenebene, nicht die Ebene der Lernprozesse. Es werden ganze Un-
terrichtswochen und alle Fächer einbezogen und nicht einzelne Lernvorgänge nachvollzogen. 
Forschung auf der Ebene der Tiefenstruktur fokussiert stärker auf einen curricularen Teilbereich 
eines Faches und bezieht damit fachdidaktisches Wissen ein. Teamteaching kann jedoch durch 
Einbeziehen der Oberflächenstruktur besser erfasst werden, weshalb diese Studie dort ansetzt. 
Es wird hier ein pragmatischer Zugang gewählt, der sich an der Frage nach dem „Wie machen 
sie es?“ orientiert. Dies hat jedoch zur Folge, dass daraus keine direkten Aussagen über Effek-
tivität des Lernens abzuleiten sind. Die Verbindung zur Ebene der Lernprozessgestaltung wird 
mittels Kriterien hergestellt, die eine Einschätzung ermöglichen, welche Potenziale eine be-
stimmte Oberflächengestaltung auf der Tiefenstrukturebene hat. 
(3) Die Fragestellung tangiert als dritten Bereich auch die Forschung zur Unterrichtsentwick-
lung: Die analysierten Teamteaching-Teams befinden sich in einem Entwicklungsprozess, den 
sie mit dem Ziel, eine gute Form der Organisation ihrer Zusammenarbeit und der gemeinsamen 
Unterrichtsgestaltung zu finden, gemeinsam durchlaufen. So „zielt die Unterrichtsentwicklung 
auf Konzepte und Verfahren ab, wie die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen an Schulen 
verbessert werden kann“ (Gräsel & Mandl, 2009, S. 259). Um allerdings den gesamten Entwick-
lungsprozess nachzeichnen zu können, müssten Längsschnittdaten erhoben werden, was vor-
liegendes Design nicht beabsichtigt. Somit dienen – analog zu den Erkenntnissen aus Didaktik 
und empirischer Unterrichtsforschung – Befunde aus der Team- und Unterrichtsentwicklung als 
Bezugsrahmen, um die Ergebnisse zu interpretieren. 
Zusammengefasst kann die vorliegende Untersuchung auf der Ebene der Teamarbeit der Pro-
fessionalisierungsforschung und unter der Perspektive der gemeinsamen Unterrichtsgestaltung 
der empirischen Unterrichtsforschung mit besonderem Blick auf die Unterrichtsqualität zuge-
ordnet werden. Sie berührt jedoch auch Fragen der Didaktik, da das kooperative Handeln 
gleichzeitig immer auch ein bestimmtes didaktisches Konzept realisiert. Hierbei treten vor allem 
solche in den Vordergrund, die für heterogene Lerngruppen diskutiert werden. Insgesamt kann 
die Aufgabe der beiden Lehrpersonen, zu zweit für drei oder vier Jahrgänge einen Unterricht zu 
gestalten, der erfolgreiches Lernen ermöglicht, als Unterrichtsentwicklungsaufgabe gefasst 
werden. 
Im Folgenden wird nun der Aufbau der Arbeit dargestellt. 
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1.2 Aufbau der Arbeit 
Zum Verständnis des Untersuchungsgegenstandes „Teamteaching“ im für die vorliegende Stu-
die gewählten Kontext wird im nachfolgenden Kapitel 2 Grundlagen, Modelle und empirische 
Forschungsergebnisse vorab die Basisstufe als Schweizer Modell zur Gestaltung der Ein-
gangsstufe vorgestellt. Da Teamteaching als eine Form von Kooperation zu betrachten ist, wird 
anschließend zuerst auf Kooperation allgemein eingegangen, um daraus die Spezifität von Te-
amteaching herauszuarbeiten. Wie in den einleitenden Gedanken ausgeführt, fokussiert vorlie-
gende Untersuchung auf das Teamteaching – unter besonderer Beachtung der beiden anderen 
strukturellen Veränderungen in der Basisstufe: der Altersmischung und der (ebenfalls die Hete-
rogenität erweiternden) Integration von Kindergarten und Primarschule. Der Analyse und den 
empirischen Befunden zu Heterogenität und Altersmischung sowie den in der Literatur vorge-
schlagenen didaktischen Konzeptionen für einen heterogenitätssensiblen Unterricht sind daher 
die nächsten Abschnitte in Kapitel 2 gewidmet. Abschließend werden der aktuelle Forschungs-
stand bilanziert und daraus der Forschungsbedarf konkretisiert sowie die Fragestellungen der 
vorliegenden Untersuchung abgeleitet. Ebenso werden auf der Basis des Grundlagenteils Krite-
rien formuliert, die nachher erlauben, die beobachteten Organisationsmuster der Zusammenar-
beit bezüglich ihres Potenzials einzuschätzen, Qualitätsmerkmale einer kooperativen Unter-
richtsorganisation in der altersgemischten Klasse zu erfüllen.  
Im Kapitel 3 Forschungsmethodisches Vorgehen werden die Forschungsfragen detailliert erläu-
tert, die Stichprobe sowie das auf drei Ebenen angelegte Forschungsdesign aufgezeigt. Nach 
der Explizierung der methodologischen Grundlagen der Studie werden die Erhebungsinstru-
mente Wochenprotokoll und fokussiertes Interview sowie deren Auswertung vorgestellt. Da das 
Design einerseits eine fallübergreifende Beschreibung von relevanten Aspekten und anderer-
seits eine Typenbildung vorsieht, wird das genaue Vorgehen der beiden Analyseschritte ge-
trennt erläutert. 
Als erster Teil der Ergebnispräsentation werden in Kapitel 4 Ergebnisse I: Fallübergreifende 
Beschreibung von Aspekten der Organisation heterogenitätssensiblen Unterrichts im Te-
amteaching für einen heterogenitätssensiblen Unterricht relevante Aspekte dargestellt. In Kapi-
tel 5 Ergebnisse II: Typen der Zusammenarbeitsorganisation für die Gestaltung des Übergangs 
zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen werden fünf Muster aufgezeigt, die sich in der 
Praxis der Lehrpersonen unterscheiden lassen. Diese Typen der Zusammenarbeitsorganisation 
werden aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Studie und anhand der Kriterien einge-
schätzt, die aus den empirischen Befunden zu Kooperation, Teamteaching und altersgemisch-
tem Unterricht abgeleitet werden.  
In Kapitel 6 Diskussion der Ergebnisse erfolgt die Diskussion der Resultate aus den drei Per-
spektiven Teamteaching, Umgang mit Heterogenität und Unterrichtsentwicklung. Während die 
ersten beiden Perspektiven nochmals den Fokus einzeln auf die beiden forschungsrelevanten 
Variablen richten, wird unter dem Blickwinkel der Unterrichtsentwicklung der gesamte Prozess 
der Lehrpersonen nachgezeichnet. 
Um die Resultate vorliegender Studie nutzbar zu machen, wird in Kapitel 7 Transferüberlegun-
gen und Ausblick aufgezeigt, für welche Kontexte und welche Problemstellungen vorliegende 
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Ergebnisse fruchtbar sein könnten. Ausgehend von den gewonnenen Erkenntnissen wird in 
einem nächsten Schritt der durch diese Studie nicht abgedeckte weitere Forschungsbedarf dar-
gestellt.  
Die praxisbeschreibenden Begriffe werden so verwendet, wie im Feld üblich. Aufgrund des 
schweizerischen Forschungskontextes können diese von den deutschen Gepflogenheiten ab-





2. Grundlagen, Modelle und empirische Forschungsergebnisse 
Die vorliegende Untersuchung beleuchtet die Organisation und Umsetzung von Teamteaching 
im schweizerischen Modell der flexiblen Schuleingangsphase, der Basisstufe, und seine Nut-
zung für einen produktiven Umgang mit den vielfältigen Bedürfnissen einer jahrgangsgemisch-
ten Lerngruppe – kurz: die kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse. 
Da Unterrichtsorganisation nicht losgelöst von didaktischen und methodischen Fragen der Un-
terrichtsgestaltung diskutierbar ist, ergeben sich Schnittstellen zur Didaktik, insbesondere zur 
Thematik des Umgangs mit Verschiedenheit. Die Methode der Untersuchung gehört in den Be-
reich der empirischen Bildungsforschung.  
In diesem Grundlagenkapitel werden das Forschungsfeld Basisstufe sowie theoretische Grund-
lagen, Modelle und empirische Forschungsergebnisse zu den weiteren angesprochenen Berei-
chen – Kooperation von Lehrpersonen (insbesondere Teamteaching), Heterogenität und Al-
tersmischung sowie didaktische Konzepte für einen heterogenitätssensiblen Unterricht – darge-
stellt. Diese Erläuterungen verfolgen drei Zielsetzungen parallel:5 
Ziel 1: Informationen und Definitionen, die für das Verständnis des Forschungsfeldes Basisstufe 
notwendig sind, werden vermittelt. 
Ziel 2: Für die Untersuchung relevante empirische Befunde werden diskutiert und der For-
schungsbedarf dargestellt. Daraus werden die Fragestellungen der vorliegenden Studie 
hergeleitet (vgl. Kapitel 2.5.1). 
Ziel 3: Zur Einschätzung der beobachteten kooperativen Unterrichtsorganisation werden  
- für die Unterrichtsebene Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse der Kinder, mögli-
che Organisationsformen und erfolgversprechende Lernarrangements (vgl. Kapitel 
2.3 und 2.4) bzw.  
- für die Kooperationsebene Qualitätsmerkmale für die Kooperation der Lehrpersonen, 
mögliche Organisationsformen und erfolgversprechende Kooperationsarrangements 
(vgl. Kapitel 2.2) herausgearbeitet (vgl. Kapitel 2.5.2 für die Herleitung von Einschät-
zungskriterien). 
Damit die in der vorliegenden Arbeit untersuchte Zusammenarbeit vor dem Hintergrund ihres 
spezifischen Bildungssettings verstanden werden kann, wird vorab in Kapitel 2.1 das relevante 
Forschungsfeld, die Basisstufe als schweizerische Variante einer flexiblen Schuleingangsstufe, 
vorgestellt.  
Die basisstufenspezifische Kooperationsform der Lehrpersonen ist das Teamteaching. Bevor 
dessen charakteristische Merkmale aufgezeigt werden, sind in Kapitel 2.2 mit Fokus auf die 
Fragestellung ausgewählte, allgemeine Aspekte von Kooperation thematisiert. Damit mache ich 
jene zentralen Modelle, Grundlagen und Befunde, die sich auch auf das Teamteaching und ent-
sprechend meines Erkenntnisinteresses insbesondere auf dessen Organisation übertragen las-
sen, nutzbar und präzisiere ihre Bedeutung für meine Untersuchung. Ebenfalls werden zur spä-
teren Einschätzung der Praxis Merkmale herausgearbeitet, die eine gute Kooperation kenn-
zeichnen. Die Spezifität von Teamteaching wird anschließend in Kapitel 2.2.2 dargestellt. 
                                               
5
 Für eine detaillierte Zuordnung der einzelnen Kapitel zu den Zielen vgl. Anhang 1 
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Dass der Heterogenitätsbegriff für den Forschungsrahmen in besonderem Masse zu betonen 
ist, hat mehrere Gründe: Die Implementierung altersgemischter Klassen erhöht die Heterogeni-
tät strukturell. In Bezug auf die Lernenden ist die Heterogenität in der Basisstufe infolge der 
Altersmischung mit drei oder vier Jahrgängen und der Integration von Kindergarten und Primar-
schule sowie aufgrund der großen inter- und intraindividuellen Entwicklungsheterogenität der 
Kinder zwischen 4 und 8 Jahren bedeutsam. Das Basisstufenkonzept betont entsprechend die 
Verschiedenheit der Lernenden und deren Nutzung für die Lernprozesse (EDK, 1997). Die An-
nahme, dass durch die Doppelbesetzung erfolgreicher mit der Vielfalt umgegangen werden 
kann, ist ein Argument für die Verankerung von Teamteaching im Basisstufenkonzept. Die Or-
ganisation und Gestaltung eines guten heterogenitätssensiblen Unterrichts gehört somit zu den 
Kernaufgaben, die die Lehrpersonen zu zweit zu bewältigen haben. Auf dieser Kooperationse-
bene manifestiert sich der Heterogenitätsfaktor zusätzlich durch das multiprofessionelle Te-
amteaching zweier Lehrpersonen unterschiedlicher Ausbildungshintergründe. Weil der Hetero-
genitätsbegriff für das Teamteaching in der Basisstufe essentiell ist, wird er in Kapitel 2.3 defi-
niert und verortet. Des Weiteren wird das Lernen der Kinder von 4 bis 8 unter besonderer Be-
rücksichtigung von deren Heterogenität beschrieben. Daran, ob es den Lehrpersonen gelingt, 
bei den Kindern gute Lernprozesse anzuregen, muss sich ihre Kooperationspraxis messen. Die 
im Kapitel herausgearbeiteten Qualitätsmerkmale für Lernprozesse dienen analog den Quali-
tätsmerkmalen für Kooperation der späteren Einschätzung der beobachteten kooperativen Un-
terrichtspraxis. Bezüglich des altersgemischten Lernens als eine der in der Basisstufe realisier-
ten organisatorischen und pädagogischen Reaktionen auf Heterogenität werden im Hinblick auf 
das Erkenntnisinteresse dieser Studie, die Organisation der Altersmischung, relevante Modelle 
und Ergebnisse präsentiert.  
Die Lehrpersonen greifen, um den Unterricht kooperativ zu organisieren, auf vorhandene didak-
tische Konzepte zurück und adaptieren diese auf das neue Setting. Deshalb werden in Kapitel 
2.4 didaktische Konzepte, die insbesondere für einen heterogenitätssensiblen Unterricht vorge-
schlagen werden, sowie deren empirische Befunde dargestellt. Auch diese legen die Grundla-
ge, um später Kriterien zu bilden, aufgrund derer die Praxisbeobachtungen eingeordnet und 
eingeschätzt werden können.  
In Kapitel 2.5 erfolgt eine zusammenfassende Einschätzung der gesicherten Ergebnisse und 
der Forschungslücken aus den vorangegangenen Kapiteln. Daraus wird der Auswahlprozess 
des Untersuchungsgegenstandes der vorliegenden Studie nachgezeichnet, seine Wahl begrün-
det und dadurch zu den bearbeiteten Fragestellungen hingeführt. Da die Einschätzung der Po-
tenziale der beobachteten Praxis im Hinblick auf einen heterogenitätssensiblen Unterricht nicht 
anhand der gewonnenen Daten vorgenommen werden kann, werden ebenfalls in Kapitel 2.5 
aufgrund der vorher gelegten Grundlagen Kriterien formuliert, die eine entsprechende Einschät-
zung ermöglichen. Das Kapitel dient somit der zusammenführenden Bilanzierung der oben for-
mulierten drei Zielsetzungen.  
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2.1 Basisstufe als Modell zur Gestaltung der Eingangsstufe 
Das Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit ist die Schweizerische Basisstufe, ein seit 2003 in 
Schulversuchen erprobtes, weiter entwickeltes, evaluiertes, erforschtes und kontrovers disku-
tiertes Modell einer flexiblen, jahrgangsübergreifenden und integrativen Eingangsstufe. Weil sie 
den schulformspezifischen Hintergrund der vorliegenden Studie bildet, wird sie im Folgenden 
genauer vorgestellt. Zum Verständnis der bildungspolitischen Entwicklung wird in Kapitel 2.1.1 
zuerst auf die herkömmliche schweizerische Einschulungspraxis mit Kindergarten und Primar-
schule und auf die damit verbundenen Problematiken eingegangen, die zum Vorschlag der 
Neugestaltung der Eingangsstufe in Form der Basisstufe führten. In Kapitel 2.1.2 wird die Aus-
gestaltung der Basisstufe erläutert. Die Auswahl der dargestellten Evaluationsergebnisse traf 
ich aufgrund ihrer Bedeutung für die im Rahmen dieser Studie beobachtete Organisationspra-
xis. Darüber hinaus wird die bereits in der Einleitung aufgestellte These, dass die strukturellen 
Veränderungen durch die Basisstufe zu einer Erhöhung der Komplexität führen, erläutert. Es 
wird argumentiert, dass die Lehrpersonen die durch die Einführung der Basisstufe erhöhte 
Komplexität wieder reduzieren müssen, d.h., dass sie gewisse Entscheidungen treffen und 
Strukturierungen vornehmen müssen, um arbeitsfähig zu sein. Eine solche systemtheoretische 
Deutung der kooperativen Unterrichtsentwicklungsaufgabe der Lehrpersonen ermöglicht, die 
beobachteten Handlungsstrategien als Formen der Komplexitätsreduktion theoretisch zu fassen 
und als unterschiedliche, von vielfältigen Faktoren abhängige, für die jeweiligen Teams schlüs-
sige, viable Praxen zu konzeptualisieren.  
2.1.1 Herkömmliche Eingangsstufe in der Schweiz 
Um die Innovation der schweizerischen Basisstufe einordnen zu können, wird zuerst das her-
kömmliche und, abgesehen von den Schulversuchen, aktuelle Modell der Bildung der Kinder 
von 4 bis 8 Jahren in Kindergarten und Primarschule dargestellt. Insbesondere dient dieser Ab-
schnitt dem Verständnis der großen praktischen Tragweite, die das Zusammennehmen dieser 
beiden historischen getrennten Schulstufen in einem Basisstufenschulzimmer mit sich bringt. 
Traditionellerweise besuchen schweizerische Kinder zuerst ein oder zwei Jahre den Kindergar-
ten, bevor sie, im europäischen Vergleich relativ spät als 6- oder 7-Jährige (EDK, 2006; 
Wannack, Sörensen Criblez & Gilléron Giroud, 2006) in die erste Klasse der Primarschule ein-
geschult werden. Ein mindestens einjähriger Besuch des Kindergartens ist in mehr als 50 Pro-
zent der 26 Kantone für alle Kinder vorgesehen. Bereits jetzt besuchen jedoch schon 86 Pro-
zent der Kinder den Kindergarten während zwei Jahren (EDK, 2008). Im Gegensatz zum deut-
schen gehört der schweizerische Kindergarten zur öffentlichen Volksschule und sein Besuch ist 
kostenlos.  
Kindergarten und Schule haben sich im historischen Verlauf relativ unabhängig voneinander 
entwickelt. Dieser Tatsache ist im Hinblick auf das Ansinnen der Basisstufe, diese zu verbinden, 
besonderes Augenmerk zu geben. Nach seiner Begründung am Ende des 19. Jahrhunderts 
richtete sich der Kindergarten an der Pädagogik Friedrich Fröbels aus. Spätere Reformbewe-
gungen übten nur beschränken Einfluss aus: „In Auseinandersetzung um die Postulate nach 
Leistungs- und Wettbewerbsförderung (…) setzte sich das ‚Garten„-Konzept in der ganzen 
deutschen Schweiz durch. Der Verzicht auf ‚Verschulung„ (…) war und blieb zentrales Identi-
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tätsmerkmal des Kindergartens und des Berufsbilds der Kindergärtnerin“ (Witzig, 2002, S. 28). 
Allerdings war im Unterschied zu Deutschland der Kindergarten in der Schweiz immer pädago-
gisch und nicht sozialpädagogisch ausgerichtet (Heyer-Oeschger, 2004, S. 219).  
Anders als in der Schule, in der Curricula eine lange Tradition haben, wurden für den Kindergar-
ten erstmals in den 1990er Jahren in den Kantonen Lehrpläne verfasst. Diese führten nicht zu 
erreichende Fachziele auf, sondern strebten eine „ganzheitliche Förderung der Entwicklung im 
sozioaffektiven, psychomotorischen und kognitiven Bereich zur Entwicklung von Sach-, Selbst- 
und Sozialkompetenz“ an (Meyer, Vögeli-Mantovani, Wolter & Zulliger, 2007, S.43). Trotz der 
Annäherung an die Schule durch die Formulierung von Erziehungs- und Lehrplänen bleibt im 
Kindergarten die ganzheitliche Förderung im Zentrum, während die Schule sich nach einzelnen 
Fächern ausrichtet (vgl. dazu auch Stamm, 2004a; Walter & Fasseing, 2002b). Stöckli und Ste-
bler verweisen darauf, dass prominente entwicklungspsychologische Stufenmodelle das Bild 
unterstützen würden, „es gäbe ein generell zu bestimmendes, ideales Schuleintrittsalter“ (2011, 
S. 14), welches entwicklungspsychologisch abgesichert eine Trennung von Kindergarten und 
Schule festlegen würde. Eine solch implizite Festlegung von Schulfähigkeit sehen sie z.B. in 
Piagets konkret-operationaler Stufe oder im Werksinn von Erikson, wenn das Kind sich für kul-
turelle Fertigkeiten zu interessieren beginnt. 
Diese historisch begründete zweigleisige Entwicklung führte zu einer Kluft zwischen der Beto-
nung des „Lebens-, Spiel-, und Erfahrungsraums“ im altersgemischten Setting des Kindergar-
tens und der Schule als „Lernort“ mit klaren Lernzielen, Jahrgangsklassen und Selektion 
(Heyer-Oeschger, 1996, S. 12). Damit einher geht auch eine Spaltung von Lernen und Spielen 
(Stamm, 2004a), so ist im Kindergarten „die Tätigkeit des Spielens im Einklang mit dem Leitmo-
tiv ‚Entwicklung„ Ausgangspunkt für sämtliche didaktische Überlegungen und Grundsätze“ 
(Wannack, 2004, S. 115). Auch Leuchter verweist auf „das implizite und schwer zugängliche 
Professionswissen der beiden Kulturen6, das sich in unterschiedlichen Bildungs- und Unter-
richtskonzepten in Kindergarten und Unterstufe äußert“ (2005, S. 114) (vgl. auch Moser, Stamm 
& Hollenweger, 2005). Wannack hingegen stellt trotz grundlegender Differenzen auch gewisse 
Annäherungen fest: So wird beispielsweise die Heterogenität der Klassen von den Kindergar-
ten- und Primarlehrpersonen etwa gleich groß eingeschätzt oder trotz divergierender Raumge-
staltungskonzepte – „Stuhlkreis, Bau-, Puppen- und Bilderbuchecke vs. Pultarrangement“ 
(2004, S. 126) – hat sich auch in der Unterstufe das Ziel etabliert, einen „Lebens-, Lern- und 
Spielraum“ (ebd.) zu gestalten. 
Die Trennung spiegelt sich auch in den Ausbildungen der Fachpersonen. Die Anforderungen 
zur Ausbildung als Kindergarten-Lehrperson waren bis vor wenigen Jahren geringer als diejeni-
gen für Primarlehrpersonen. Mittlerweile erlangen beide Berufsgruppen an einer Pädagogi-
schen Hochschule einen Bachelorabschluss (EDK, 1999). Dessen ungeachtet verdienen Kin-
dergarten-Lehrpersonen in manchen Kantonen immer noch weniger (EDK-Ost 4bis8, 2010; 
Wannack et al., 2006). Die stufenbezogene Gewichtung der Ausbildung unterscheidet sich je 
nach pädagogischer Hochschule. Meist überlappen sich die Studiengänge zwar, Kindergarten 
und Schule stehen jedoch „eher additiv nebeneinander“ (Sörensen Criblez & Wannack, 2006, 
                                               
6
 Im Rahmen dieser Studie wird der Begriff der Kultur für die beiden stufenspezifischen Weisen, wie Lernen arran-
giert wird, in Anlehnung an die Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und Direktoren der Ostschweiz (EDK-Ost 
4bis8, 2010) verwendet, ohne diese Kulturen empirisch zu rekonstruieren; für eine mögliche ethnografisch-
empirische Erfassung von Schul- und Lernkulturen vgl. Kolbe u.a. (2008). 
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S. 181) und werden nicht als eine Einheit konzipiert. Verstärkt wird der Graben zwischen Kin-
dergarten und Schule auch dadurch, dass die beiden Institutionen immer noch oft räumlich ge-
trennt in verschiedenen Gebäuden untergebracht sind (Heyer-Oeschger, 1996), was sich bis 
heute durch viele von den Schulanlagen getrennte Quartierkindergärten zeigt. Eine Annäherung 
der beiden Institutionen hat zweifellos stattgefunden, aufgrund der angeführten Literatur sind 
jedoch Differenzen nach wie vor Realität. Stöckli und Stebler bilanzieren: „Die Disparität von 
vorschulischer und schulischer Welt, von der ‚reinen Kindheit„ und der zu erduldenden ‚Tatsa-
che Schule„, beeinflusst das Denken über Kindheit und Lernen bis in die Gegenwart“ (2011, 
S. 17).  
Wie gestaltet sich nun der Übertritt vom Kindergarten in die Primarschule aus Sicht der Kinder? 
Für viele Kinder bedeutet die Einschulung einen wichtigen Schritt, den sie stolz und freudig voll-
ziehen. Dass solche Übertritte für die Entwicklung der Kinder wichtige Meilensteine sein kön-
nen, bestätigt die Übertrittsforschung. Transitionen sind kritische Lebensereignisse (Filipp, 
1995). Sie bedingen Anpassungsleistungen auf Seiten der Kinder und können negativ als Risi-
ko oder positiv als Entwicklungs- und Lernchance gedeutet werden (Mackowiak, 2011, S. 21). 
Der damit verbundene Statuswechsel verändert die Identität. Die Kinder vergrößern mit jedem 
gelungenen Übergang ihr Verhaltensrepertoire für zukünftige Übertritte, was einen Beitrag zur 
Förderung von Resilienz leistet (für Überblick vgl. Bellenberg, Höhmann & Röbe, 2011; Carle, 
2007; Griebel, 2010). 
Neben vielen erfolgreichen Übertritten eröffnet sich jedoch nach Abschluss der Kindergartenzeit 
für einige Kinder eine Einschulungshürde, die sie nur schwer oder verzögert überwinden kön-
nen (Wannack et al., 2006). Diese am Konzept einer Schulfähigkeit orientierte Selektion wurde 
mehrfach kritisiert (vgl. u.a. Faust-Siehl & Speck-Hamdan, 2001; Kammermeyer, 2000).7 Zwar 
ist die Vorstellung von Schulreife mittlerweile durch das Verständnis einer Schulfähigkeit abge-
löst, die in systemischer Sichtweise die Faktoren Kind, Schule und Umwelt und deren Wech-
selwirkungen in die Beurteilung mit einbezieht (EDK, 1997; Sörensen, 2002), dennoch werden 
in der Schweiz je nach Kanton bis zu 20 Prozent der Kinder nicht regulär eingeschult (Wannack 
et al., 2006). Bis zu 15 Prozent treten in eine Einführungsklasse ein, in der sie den Erstklass-
stoff in zwei Jahren bearbeiten (Meyer et al., 2007). Manche Kinder besuchen den Kindergarten 
noch ein weiteres drittes Jahr, was aber für ihre Schulkarriere oft keine positiven Auswirkungen 
hat (Sörensen, 2002). Auch von den Kindergarten-Kontrollklassenkindern der Evaluation der 
Basisstufe besucht ein Zehntel die Einführungsklasse oder ein drittes Jahr im Kindergarten 
(Moser, Bayer & Berweger, 2008). Insgesamt werden zum Zeitpunkt der Einschulung zweimal 
so viele Kinder wie während der gesamten Primarschule ausgesondert (Greminger, Tarnutzer & 
Venetz, 2005). Der Bildungsbericht 2006 verweist darauf, dass die Selektionskriterien oft unklar 
sind und die soziale Herkunft die Entscheidung mit bedingt (Coradi Vellacott et al., 2007).  
Auch die unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder zeigen die Grenzen eines gleich getak-
teten Schuleintritts auf. Die Entwicklungsheterogenität der Lernenden im Alter von 4 bis 8 Jah-
ren ist sehr groß (Lago, 1999; Lago & Beglinger, 2009; Moser et al., 2005; Stamm, 2004b). Die 
Unterschiede bezüglich Vorwissen, Kompetenzen und Erfahrungen sind zwischen den einzel-
nen Lernenden sehr ausgeprägt (vgl. Kapitel 2.3.2). Die Entwicklung der Kinder dieses Alters ist 
                                               
7
 Für einen Überblick über die historische Entwicklung von Einschulungskonzepten vgl. Carle u.a. (2008, S. 32ff.) 
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gekennzeichnet „durch Widersprüche und durch eine Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen in 
den kindlichen Fähigkeitsprofilen“ (Opp & Speck-Hamdan, 2001, S. 176), eine klare Zuordnung 
von Entwicklungsstand und Alter daher nicht möglich. Die Entwicklung von Kindern im Einschu-
lungsalter kann sprunghaft wie auch fließend verlaufen, deshalb sind Bildungssysteme mit die-
ser strukturellen Diskontinuität zwischen den Systemen Kindergarten und Primarschule für das 
Lernen der Kinder wenig förderlich, ein solcher Einschnitt bei der Einschulung entwicklungspsy-
chologisch nicht begründbar (EDK, 1997).  
Als Konsequenz auf diese Spannungsfelder wurde das Konzept der Basisstufe entwickelt, das 
im Folgenden dargestellt wird. Neben einigen grundsätzlichen Hinweisen zum Modell stehen 
dabei – ausgerichtet an der vorliegenden Fragestellung – seine Bezugspunkte zum Umgang mit 
Heterogenität, insbesondere dessen didaktischen Implikationen im Fokus. 
2.1.2 Das Modell der Basisstufe  
Die Kritik, dass bei der Einschulung teilweise ein Bruch zwischen Kindergarten und Schule zu 
beobachten ist, der mit einer starken Selektion einhergeht, ist ein Grund für die Schulversuche 
zur Neugestaltung der Schweizer Eingangsstufe. Die Basisstufe will die entwicklungspsycholo-
gischen Gründe für eine gemeinsame Beschulung der Kinder von 4 bis 8 Jahren ernst nehmen 
und strebt einen fließenden Einstieg ins schulische Lernen an. Im Jahre 1997 skizzierte die 
Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK) in 
ihrer Prospektive „Bildung und Erziehung der vier- bis achtjährigen Kinder in der Schweiz“ erst-
mals eine Umgestaltung der Eingangsstufe. Im Jahre 2000 folgten erste Empfehlungen zur 
konkreten Umsetzung (EDK). In den Jahren 2004 bis 2010 wurden als gemeinsames Entwick-
lungsprojekt „Erziehung und Bildung in Kindergarten und Unterstufe im Rahmen der EDK-Ost 
(EDK-Ost 4bis8)“ der Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren Ostschweiz (EDK-
Ost) und der Partnerkantone zwei Varianten des Modells in neun Kantonen in Schulversuchen 
erprobt. In der Basisstufe, die vier Jahre dauert, werden die Kinder der beiden Kindergarten-
jahre und der ersten beiden Jahre der Primarschule in altersgemischten, integrativen Klassen 
unterrichtet. Die dreijährige Grundstufe nimmt die beiden Kindergartenjahre und die erste Klas-
se zusammen. Im Gegensatz zu den deutschen Eingangsstufenmodellen beschränkt sich die 
Basisstufe nicht auf die ersten beiden Grundschuljahre, sondern integriert den Kindergarten 
(vgl. für Konzepte der deutschen Modelle Berthold, 2008a; Carle & Berthold, 2004; Götz, 2004; 




Abbildung 1: Modellvergleich herkömmliches Modell – deutsche Schuleingangsphase – schweizerische 
Grund-/Basisstufe 
Das Rahmenkonzept beabsichtigt eine pädagogische, organisatorische und personelle Reakti-
on auf die Einschulungssituation (EDK-Ost 4bis8, 2010) und legt entsprechende Rahmenbedin-
gungen fest (EDK, 1997): Eine Lehrperson der Primarstufe und eine Kindergarten-Lehrperson 
unterrichten zu ca. 150 Stellenprozenten8 eine Klasse von 18 bis 24 Kindern zwischen 4 und 
8 Jahren. Die altersgemischten Klassen integrieren Kinder mit besonderem Förderbedarf. Der 
Eintritt in die Basisstufe ab vollendetem 4. Lebensjahr und der Übertritt in die 2. bzw. 3. Klasse 
sollten halbjährlich vollzogen werden können. Trotz dieser Leitlinien unterscheiden sich die 
Rahmenbedingungen jedoch nach Kanton teilweise erheblich (für Details vgl. EDK-Ost 4bis8, 
2010, S. 84f.). 
Folgende Ziele wurden der Basisstufe zugrunde gelegt (Zusammenzug aus den Dokumenten 
EDK, 1997, 2000b) (Tabelle 1, Hervorhebungen durch bz): 




Kinder über entscheidende Jahre hinweg begleiten 
Probleme der Selektion überwinden, Aufbau von längerfristigen Beziehungen mit den 
Lehrpersonen ermöglichen 
Flexible Übergänge Schule individuell und bruchlos beginnen  
Individueller Eintritt und Übertritt in die nachfolgende Primarstufe, flexible Verweildauer, 
indem die Grundstufe in zwei bis vier und die Basisstufe in drei bis fünf Jahren durchlau-




Kinder gehen ihren eigenen (Lern-)Weg 
Wahrnehmung der Bedürfnisse, Stärken, Schwächen und Interessen der Lernenden, 
individualisierender Unterricht und entsprechende Methoden, Differenzierung der Lernvo-
raussetzungen und Lernwege 
Gemeinschaftsbildung Gruppe erleben und mitgestalten 
Kontinuierliches Hineinwachsen in Lerngruppe, Gleichberechtigung bei aller Verschieden-
artigkeit 
                                               
8
 150 Stellenprozente entsprechen 1.5 Stellen. 
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Integration  Alle gehören dazu 
Aufnahme aller Kinder, Heterogenität bezüglich Alter, Entwicklung, Begabung, Kultur, 
Herkunft, Sprache, individuelle Unterstützung 
Frühe Förderung Begabungen und Behinderungen rechtzeitig erkennen 
Frühförderung der 
Kulturtechniken 
Früherer Einstieg in Lesen, Schreiben und Rechnen möglich, fließender Übergang 
zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen, anregendes Lernumfeld (ins-
besondere für sozial benachteiligte Kinder) 
Wie diese Zielauflistung zeigt, ist der für diese Studie relevante heterogenitätssensible Unter-
richt im Basisstufenkonzept verankert. Die EDK schlägt eine ausgeprägte Individualisierung vor: 
„Möglich gemacht wird dies [das individuelle Lernen] durch die Abkehr von jahrgangsbezoge-
nen Lernzielen und Lerngruppen (…). In der Basisstufe lernen die Kinder in selbstbestimmen 
Zyklen und in selbstgewählten Lerngruppen – persönliche Lernwege werden so erst möglich. 
Denn der Lernprozess verläuft bei jedem Kind in verschiedenen Lernbereichen unterschiedlich 
schnell“ (1997, S. 25). Der Individualisierungsanspruch spiegelt sich in den didaktischen 
Grundsätzen, die auf einem Lernbegriff beruhen, „der den Lernprozess in den Mittelpunkt stellt“ 
(ebd., S. 38). Autonomie der Lernenden wird in diesem Diskurs zu einem zentralen Postulat. 
Folgende didaktische Vorgaben zur Individualisierung finden sich in der Prospektive (ebd., 
S. 39ff.) (Tabelle 2): 
Tabelle 2: Didaktische Grundsätze zum Ziel der Individualisierung nach EDK (1997) 
Lernvoraussetzungen 
berücksichtigen 
„Lehrkräfte der Basisstufe berücksichtigen die individuellen Lernvoraussetzungen der 
Kinder, ihren soziokulturellen Hintergrund und ihre individuelle Begabungsstruktur“ (EDK, 
1997, S. 39). 




„Eine anregende Lernumgebung eröffnet den Kindern Möglichkeiten selbstgesteuerten 
und entdeckenden Lernens“ (S. 40). 
Zeit zum Verweilen und 
Vertiefen vorsehen 
„Durch Individualisierung der Lernwege kann sich jedes Kind so lange in eine Tätigkeit 
oder ein Thema vertiefen, wie es seinen Bedürfnissen und Möglichkeiten entspricht“ 
(ebd.). 
Erweiterte Lern- und 
Lehrformen entwick-
lungsgemäss anbieten 
„Die Lehrperson berücksichtigt bei der Auswahl der Lernangebote den Entwicklungsstand 
der Kinder“. „Der Unterricht geht von der Lebenswirklichkeit der Kinder aus und erlaubt 
verschiedene Zugänge, Handlungen und Erfahrungen. Er wird so den unterschiedlichen 
Lernpotenzialen und -interessen, Lernrhythmen und -tempi des Kindes am ehesten ge-
recht“ (ebd., S. 40). 
Das freie und begleitete 
Spiel betonen 
„Die Lehrperson ist sich bewusst, dass in der Basisstufe das Spiel besonders wichtig ist“. 
„Sie fördert, wo nötig, gezielt einzelne Kinder, die mit bestimmten Spielformen nicht ver-




„Darbietende Lehrformen – als Alternative zu individualisierenden Lehrformen – werden 




„Lehrkräfte der Basisstufe helfen den Kindern über eigene Lernprozesse nachzudenken, 
sie zu verstehen und ihre Lernen entsprechend auszurichten“ (ebd.). 
Kinder ganzheitlich und 
entwicklungsorientiert 
beurteilen 
„Die Kinder werden einerseits mit Blick auf die Lernziele der Basisstufe beurteilt, sonder-
pädagogische Bedürfnisse und spezielle Begabungen sollen so frühzeitig wahrgenom-
men, die weiteren individuellen Lernschritte und -ziele geplant werden können. Anderer-
seits werden sie aufgrund ihrer individuellen Lernfortschritte und persönlichen Entwicklung 
beurteilt“ (ebd., S. 43). 
Wie diese didaktischen Grundsätze im Unterricht umgesetzt werden, ist den Lehrpersonen frei-
gestellt. Aufgrund der Mischung von Kindergarten- und Primarschuldidaktik sind die ursprüngli-
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chen Konzepte nicht mehr eins zu eins anwendbar. Die Lehrpersonen brauchen neue Struktu-
ren, entlang derer sie den Unterricht gestalten. Für die in der vorliegenden Studie fokussierten 
Organisation und Gestaltung des Unterrichts in der Basisstufe sind entsprechende bereits vor-
handene Konzeptionen interessant: 
In einer noch vor Beginn der Schulversuche skizzierten Didaktik für die Basisstufe wird eine 
Mischung von drei Unterrichtsformen empfohlen (Bosshart, Birri & Hauser, 2002, S. 15f.): Ge-
meinsame Veranstaltungen mit allen Kindern der Klasse (z.B. für Rituale, Singen, Turnen), be-
sondere Veranstaltungen mit allen Kindern (z.B. Lehrausgänge, Projekte) und angebotsorien-
tierter Unterricht in Lerngruppen. In allen Bereichen bzw. Fächern sollten die Gruppen ab und 
zu leistungsheterogen zusammengesetzt werden. Für curriculumrelevante Fächer waren mehr-
heitlich leistungshomogene Gruppen vorgesehen: „Dabei werden konsequent die Lernvoraus-
setzungen – und nicht das Alter – als Einteilungskriterium eingesetzt“ (ebd., S. 16).  
Im Gegensatz dazu empfiehlt Hottinger (2006) im Rahmen eines Positionspapiers zuhanden 
der EDK-Ost primär eine Binnendifferenzierung durch Individualisierung (vgl. Kapitel 2.3.2), um 
den unterschiedlichen Kindern gerecht zu werden. Nur wenn nötig sollten Lernstandsgruppen 
gebildet werden. 
Ein von Achermann (2009a, S. 30) und Birri (2009, S. 48) unterbreiteter Vorschlag empfiehlt 
eine Strukturierung mittels verschiedener Unterrichtsbausteine. Der Basisstufenunterricht soll 
sowohl „ganzheitlich-thematisches als auch spezifisch-fachliches Unterrichten“ abdecken als 
auch der individuellen Freiheit der Kinder gerecht werden. „Dabei muss der Unterricht innerhalb 
der Spannungsfelder individuelles vs. gemeinsames, interessenorientiertes vs. verpflichtendes 
und thematisches vs. fachspezifisches Lernen sinnvoll ausbalanciert werden“ (EDK-Ost 4bis8, 
2010, S. 123). Diese Balance wird durch Lernen am gemeinsamen Gegenstand als themati-
schem Zugang, durch Kurse und Planarbeit oder Trainings als bereichsorientiertem Zugang in 
Kombination mit den freien Tätigkeiten als interesseorientiertem Zugang gesichert (Tabelle 3). 





Lernen am gemeinsamen Gegenstand 
„Innerhalb eines gemeinsam verantworteten Themas, einer gemeinsamen Frage bearbeiten 
und entwickeln die Kinder in lernstandsheterogenen bzw. lernstandshomogenen Gruppen 




„Unter der Anleitung der Lehrpersonen erwerben die Kinder in lernstandshomogenen Grup-
pen neues Wissen und Können und üben es ein“ (ebd.). 
Planarbeit / Training / Programme 
„Nach vorgegebenem oder gemeinsam mit dem Kind erstellten Plan arbeiten die Kinder 




Freies Spielen und Tun in offenen Erfahrungs- und Lernfeldern 
„Die Kinder gehen (…) individuellen Handlungs-, Spiel- und Lerninteressen nach“ (ebd.). 
Achermann (2009a, S. 30f.) ordnet den verschiedenen Bausteinen unterschiedlich ausgerichte-
te Erfahrungs- und Lernfelder zu. Der Baustein Thema, didaktisch als Spiel- oder Lernumge-
bung, Werkstatt oder Projekt inszeniert, bezeichnet das thematische Erfahrungs- und Lernfeld, 
die freie Tätigkeit (in Form von ständigen oder themenbezogenen Spiel- und Lernarrangements, 
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freien Vorhaben oder Projekten) das offene. Der Kurs in lernstandsähnlichen Gruppen stellt ein 
systematisches und die Planarbeit ein spezifische Erfahrungs- und Lernfeld zur Verfügung. Die-
se Bausteine gliedern den Tag und werden durch verschiedene Rituale verbunden. Selbstver-
ständlich sind sie nicht unabhängig voneinander, sondern überschneiden sich.  
Alle diese Konzeptionen für Basisstufenunterricht dienen der Orientierung und Beschreibung 
und sind nicht vom Projekt her vorgeschrieben.  
Ungefähr 160 Klassen beteiligten sich am Schulprojekt, 89 davon wurden wissenschaftlich eva-
luiert. Die Evaluation startete 2004 und endete mit dem Schlussbericht 2010. Sie besteht aus 
einem von Urs Moser vom Institut für Bildungsevaluation der Universität Zürich durchgeführten 
summativen Teil und einem von Franziska Vogt vom Institut für Lehr- und Lernforschung der 
Pädagogischen Hochschule St. Gallen verantworteten formativen Teil. In einem längsschnittli-
chen Forschungsdesign über vier bzw. fünf Messzeitpunkte wurden im Rahmen der summati-
ven Evaluation der Lernzuwachs von 564 Kindern in Versuchsklassen mit 417 Kindern im her-
kömmlichen Modell mit Kindergarten und Unterstufe verglichen. In der formativen Evaluation 
wurden die Umsetzung, Unterrichtsentwicklung und Akzeptanz bei den Lehrpersonen mittels 
Fragebogen, Gruppeninterview und videobasierter Unterrichtsbeobachtung mit anschließendem 
Interview in jeder Klasse und bei den Eltern mittels Fragebogen erfasst. Die Stichprobe der 
Lehrpersonen bestand aus ca. 200 Lehrpersonen der Basisstufe und 100 Lehrpersonen im her-
kömmlichen Modell sowie ca. 100 Lehrpersonen, die die ehemaligen Basisstufenkinder im An-
schluss an die Basisstufe in ihren 2. bzw. 3. Primarklassen unterrichteten. Das Ziel war eine 
„Formative Evaluation des Prozesses zur Sicherstellung der kontinuierlichen Weiterentwicklung 
der Modelle“ (EDK-Ost 4bis8, 2010, S. 91). Die Abschlussberichte der Evaluation liegen vor 
(Moser & Bayer, 2010; Vogt et al., 2010), ebenfalls ein von der Projektleitung verfasster Pro-
jektschlussbericht (EDK-Ost 4bis8, 2010).  
Die wichtigsten Ergebnisse zur hier relevanten Unterrichtsorganisation lauten: Die empirische 
Evaluation bestätigte den konzeptuell angedachten Unterrichtsentwicklungsauftrag für die Lehr-
personen. Durch die Zusammenführung der beiden Kulturen Kindergarten und Schule entwi-
ckeln die Lehrpersonen eine neue Unterrichtspraxis. Sie geben häufiger als die Kindergarten- 
und Primarlehrpersonen an, dass sie individualisierte Unterrichtsformen anwenden. Die Wahl-
freiheit für die Kinder bezüglich Aufgabe, Zeit, Lernpartnerin oder Lernpartner ist im Kindergar-
ten am größten, in der Primarschule am geringsten, die Basisstufe liegt dazwischen. Innerhalb 
der Basisstufe nehmen die Anteile von Spiel und Wahlfreiheit auch mit dem Älterwerden der 
Kinder ab. Dies verweist wiederum auf einen gelungenen fließenden Übergang zwischen spie-
lerischem und aufgabenorientiertem Lernen (Vogt et al., 2010, S. 91; Zumwald, 2010a).  
Hinsichtlich des für die vorliegende Studie bedeutsamen Umgangs mit der Heterogenität bilan-
ziert der formative Bericht: „Die strukturellen Merkmale der Grund-/Basisstufe, Altersdurchmi-
schung und Teamteaching, unterstützen die Entwicklung eines individualisierten Unterrichts“ 
(Vogt et al., 2010, S. 91). Bezüglich der Nutzung der Altersmischung verweist die formative 
Evaluation auf zusätzliches Potenzial: „Die optimale Gestaltung eines altersübergreifenden Un-
terrichts, bei dem Lesen, Schreiben und Rechnen integriert werden können, ist nur teilweise 
erreicht – unter anderem weil Lehrmittel und Unterrichtskonzepte noch fehlen“ (Vogt et al., 
2010, S. 91). Auch der Projektschlussbericht attestiert der Basisstufe, dass sie flexibel auf die 
verschiedenen Lern- und Entwicklungsverläufe zu reagieren vermöge (EDK-Ost 4bis8, 2010, 
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S. 119). Laut Vogt und Moser bewähren sich die neuen Modelle der Schuleingangsstufe: „Aus 
pädagogischen Überlegungen ist die Einführung der Grundstufe oder der Basisstufe bedenken-
los möglich“ (2010, S. 115). Die Tatsache, dass die Projektklassen trotz struktureller Anpassun-
gen mit Doppelbesetzung und Ressourcenerhöhung im Vergleich zum herkömmlichen Modell 
nicht klar bessere Ergebnisse erreichten, führte von manchen Seiten zu einer negativen Bilan-
zierung der Projekteffektivität (Hauser, 2011). 
Was die Evaluation noch unzureichend berücksichtigte, ist die Frage, wie die Lehrpersonen mit 
Ausbildung Kindergarten und die Lehrpersonen mit Ausbildung Primarschule in der Basisstufe 
dieses neue Modell praktisch entwickelt haben. Insbesondere ist noch unklar, wie die multipro-
fessionell zusammengesetzten Teams ihre Arbeit gestalten und begründen, um der Anforde-
rung nach heterogenitätssensiblem Unterricht zu genügen, hat doch z.B. die Untersuchung der 
Einführung der Schuleingangsphase in Thüringen gezeigt, dass hierbei sehr umfassende Um-
strukturierungsleistungen gemeistert werden müssen (Carle & Berthold, 2004, S. 70ff.). Der 
heterogenitätssensible Unterricht stellt aufgrund der Ausrichtung des Basisstufenkonzeptes und 
weiteren noch zu spezifizierenden Gründen ein wichtiger Orientierungspunkt im Basisstufen-
unterricht dar. Die hier vorliegende Studie versucht, diese Lücke zu füllen und die Kooperation-
spraxis der Lehrpersonen zu analysieren. 
Komplexitätserhöhung für das Lehrpersonenhandeln durch die strukturellen Veränderungen 
Leitend für das Forschungsanliegen der vorliegenden Studie ist die Annahme, dass die im Ver-
gleich zum herkömmlichen System veränderten Strukturen der Basisstufe zu einer erhöhten 
Komplexität führen, die von den Lehrpersonen wieder reduziert werden muss, um unterrichten 
zu können (vgl. Kapitel 1.1). Die vorliegende Analyse zielt auf die Erfassung möglicher Formen 
solcher Komplexitätsreduktionen, welche sich in der Oberflächengestaltung der kooperativen 
Unterrichtsorganisation zeigen. Durch deren Verständnis als viable Lösungszugriffe der Lehr-
personen wird es möglich, deren Potenzial für die Gestaltung eines heterogenitätssensiblen 
Unterrichts einzuschätzen.  
Woran sich die Annahme der Erhöhung der Komplexität durch die Einführung der Basisstufe 
festmachen lässt, werde ich im Folgenden erläutern. Dabei beziehe ich mich primär, aber nicht 
ausschließlich auf systemtheoretische Überlegungen von Willke (1993) und auf die Systemthe-
orie nach Luhmann (z.B. 1997). Zuerst wird vorab der Komplexitätsbegriff umrissen und an-
schließend konkretisiert, inwiefern die strukturellen Veränderungen bei der Einführung der Ba-
sisstufe (vgl. Kapitel 1.1) die Komplexität erhöhen. In der Folge wird der Begriff der Komplexi-
tätsreduktion dargelegt, um die Aufgabe zu fassen, vor der die Lehrpersonen in einer Basisstufe 
stehen.  
Nach Cramer (1993, S. 280) zeichnen sich „der Mensch und menschliche Zusammenhänge“ 
(Speck, 2003, S. 101) durch eine fundamentale Komplexität aus, was bedeutet, dass sie per 
definitionem indeterministisch sind und ihr Verhalten sich nicht voraussagen lässt. Es ist be-
stimmt durch die grundsätzliche „Unberechenbarkeit der Wechselwirkungen zwischen (persona-
len und sozialen) Systemen“ (ebd., S. 104). Speck definiert Komplexität wie folgt: „Mit Komple-
xität ist die Menge der Informationen und ihrer Verflechtungen gemeint, die ein Teilsystem zu 
verarbeiten hat“ (ebd., S. 101). Es sind also die „Intensität der Vernetzung“ und die „Zahl der 
möglichen Relationen, die zwischen seinen Elementen bestehen“ (Becker & Reinhardt-Becker, 
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2001, S. 23), die den Grad der Komplexität festlegen. Verschiedene Autorinnen und Autoren 
halten fest, dass die Institution Schule per se als komplexes System zu betrachten ist (vgl. u.a. 
Scheef, 2009; Speck, 2003). Scheef (2009) argumentiert, dass viele aktuelle Veränderungen im 
Bildungsbereich zu einer Erhöhung von Komplexität führen. Sie erwähnt beispielsweise neue 
Tendenzen in der frühkindlichen Bildung, wozu die Basisstufe zu rechnen ist. 
Als Ausgangspunkt, um die Komplexitätserhöhung durch die strukturellen Veränderungen in der 
Basisstufe zu konkretisieren, dient folgende Definition von Willke, die die Definition von Speck 
noch differenziert: „Komplexität bezeichnet den Grad von Vielschichtigkeit, Vernetzung und 
Folgelastigkeit eines Entscheidungsfeldes“ (1993, S. 24). Anhand der Begriffe Vielschichtigkeit 
(1), Vernetzung (2), Folgelastigkeit (3) und Entscheidungsfeld (4) wird im Folgenden die These 
der Komplexitätserhöhung für die Basisstufe veranschaulicht: 
(1) Vielschichtigkeit ist „der Grad der funktionalen Differenzierung eines Sozialsystems und die 
Zahl der bedeutsamen Referenzebenen (das sind die Ebenen, die analytisch und empirisch 
unterschieden werden müssen -- z.B. Individuum, Gruppe, Organisation -- (…)“ (Willke, 1993, 
S. 24). Der Begriff der funktionalen Differenzierung meint hier, „dass das Ganze nicht mehr aus 
einer Vielzahl gleicher oder ähnlicher Einheiten (...) besteht, sondern aus einer Vielzahl unter-
schiedlicher, spezialisierter Teile, die voneinander abhängen“ (ebd., S. 19). In der Basisstufe ist 
erstens der Grad der funktionalen Differenzierung im Vergleich zu einer traditionellen Jahr-
gangsklasse, die aus potenziell gleichen bzw. ähnlichen Lernenden und einer Lehrperson be-
steht, durch die Lernenden vierer Jahrgänge aus zwei ursprünglich unterschiedlich ausgerichte-
ten Unterrichtskulturen und durch die zwei Lehrpersonen mit jeweils spezialisiertem Ausbil-
dungshintergrund erhöht. Zweitens nehmen durch die mehreren Jahrgänge und die Einführung 
des neuen Subsystems des Teamteaching-Teams (vgl. Kapitel 2.2.2.4) die bedeutsamen Refe-
renzebenen zu. Damit ist die Vielschichtigkeit des Settings gemäß Definition erhöht. 
(2) Die Vernetzung im Sinne von „Art und Grad wechselseitiger Abhängigkeit zwischen Teilen 
und zwischen Teil und Ganzem“ (Willke, 1993, S. 24) wird in der Basisstufe insbesondere durch 
die Doppelbesetzung im Vergleich zu einer für eine Klasse allein verantwortlichen Lehrperson 
und die durch die gemeinsame Klassenverantwortung enge Kooperation intensiviert.  
(3) Folgelastigkeit bezeichnet „Zahl und Gewicht der durch eine bestimmte Entscheidung in 
Gang gesetzten Kausalketten oder Folgeprozesse innerhalb des in Frage stehenden Sozial-
systems“ (ebd.). Damit einher geht, dass Entscheidungen, die fallen, teils unvorhersehbare 
Auswirkungen auf andere Teilbereiche haben (ebd.). Dies manifestiert sich, indem jede von 
einer oder beiden Lehrpersonen getroffene Entscheidung zur Strukturierung der Zusammenar-
beit und des Unterrichts Auswirkungen auf die andere Lehrperson und das Gesamtsetting hat. 
Werden die Kinder in einer bestimmten Form zusammengenommen, wirkt sich das auf die In-
teraktionen aus: Beispielsweise werden dadurch andere Formen der Gruppenbildung oder al-
tersgemischtes Lernen ermöglicht oder verhindert. 
(4) Der letzte Begriff obiger Definition von Willke, der des Entscheidungsfeldes, verweist darauf, 
dass Komplexität nie generell vorhanden ist, „sondern nur in Hinsicht auf ein bestimmtes Prob-
lem, welches für ein bestimmtes System in einer bestimmten Situation Selektion erfordert“ 
(1993, S. 24). Vor genau einem solch spezifischen Problem stehen die Basisstufenlehrperso-
nen, wollen sie handlungsfähig sein und Unterricht gestalten, müssen sie doch eine wie auch 
immer geartete Form finden, ihre Zusammenarbeit zu strukturieren – eine Zusammenarbeit, die 
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aufgrund der gemeinsamen Klassenverantwortung und der ca. 12 Stunden gemeinsamen Un-
terrichts über das gewohnte Maß einer Kooperation zweier Lehrpersonen hinausgeht. 
Damit kann festgehalten werden, dass sich durch die strukturellen Veränderungen in der Basis-
stufe mit zwei Lehrpersonen, drei bis vier Jahrgängen und zwei Kulturen die Komplexität im 
Vergleich zum herkömmlichen System tatsächlich erhöht. Die Aufgabenfülle nimmt zu, mehr 
Akteurinnen und Akteure agieren auf mehr Ebenen. Eine getroffene Entscheidung hat Auswir-
kungen auf das ganze System und auf die im Anschluss zu treffenden Entscheidungen (vgl. 
Shaplin, 1972a). Beispielsweise gehört nun das Spiel, insbesondere das Freispiel, als konstitu-
tives Element zum neuen Setting, was vorher in der Primarschule nicht der Fall war. Neue Zie-
le, die auf eine Integration von Kindergarten und Schule ausgerichtet sind (vgl. Kapitel 2.1.2), 
sollen erreicht werden. Diese widersprechen möglicherweise auf einen ersten Blick den ur-
sprünglichen Zielsetzungen und müssen neu ausgehandelt werden – was wiederum Auswir-
kungen auf andere Abläufe oder Inhalte hat. Diese erhöhte Komplexität hat zur Folge, dass sie 
„vom Individuum nicht mehr unmittelbar in direktem Zugriff verarbeitet werden kann“ (Willke, 
1993, S. 18). Die andere Lehrperson, die große Heterogenität der Kinder, die verschiedenen 
Kulturen müssen berücksichtigt werden: eine Lehrperson kann Entscheidungen nicht mehr al-
leine treffen. Dabei ist ausdrücklich festzuhalten, dass es nicht die erhöhte Quantität der Ent-
scheidungen sind, die die Komplexität ausmachen, sondern die Verknüpfung der Ebenen und 
die Unberechenbarkeit und Folgelastigkeit der Entscheidungen, die sich verändert. Darauf, 
dass eine differenziertere Wahrnehmung und Bearbeitung der Heterogenität zu einer Komplexi-
tätserhöhung für die Lehrpersonen führt, wird im Kapitel 2.3.3 zur Heterogenität als Diskursfeld 
nochmals verwiesen. 
Willke ergänzt obige Definition durch den an diesem Punkt der Argumentation ebenfalls zentra-
len Begriff der Kontingenz: „Komplexität bezieht sich also immer auf eine System-Umwelt-
Relation, in welcher der Beziehungs- und Möglichkeitsreichtum der Umwelt des Systems zum 
Problem wird. Kontingenz hingegen bezieht sich auf die dem System in einer bestimmten Situa-
tion selbst zur Verfügung stehenden Handlungsalternativen“ (1993, S. 31). Für Komplexität ist 
Kontingenz Voraussetzung: „Nur wenn das System vielfältige und interdependente Handlungs- 
und Entscheidungsmöglichkeiten gegenüber den wahrgenommenen Umweltbedingungen hat, 
wollen wir von einem komplexen System sprechen“ (ebd., S. 26). Für die Basisstufe sind diese 
kontingenten Handlungsalternativen gegeben: Durch die Doppelbesetzung, die Mehrjahrgän-
gigkeit und die Integration von Kindergarten und Schule erweitern sich die Möglichkeiten, die 
realisiert werden können. „Auf diese Weise öffnet sich die Potenz des Möglichen“, wie Scheef 
(2009, S. 45) schreibt. Diese Erweiterung der Möglichkeiten ist auch ein Grund, warum von den 
Projektverantwortlichen als Hilfe zur Komplexitätsreduktion das Teamteaching in der Basisstufe 
eingeführt wurde – auch wenn es, wie oben argumentiert, gleichzeitig die Komplexität erhöht 
(vgl. Kapitel 2.2.2.3). 
Steigt der Komplexitätsgrad eines Systems an, nimmt die Aufgabenfülle zu. So besteht zur Si-
cherung der Arbeitsfähigkeit die Notwendigkeit der Komplexitätsreduktion, indem „man neue 
Teilsysteme ausdifferenziert“ (Cramer, 1993, S. 102). Von den Basisstufenlehrpersonen ist nun 
eine Selektion aus kontingenten Möglichkeiten gefordert (vgl. Scheef, 2009, S. 47). D. h., 
dadurch, dass die Lehrpersonen eine gewisse Weise der Zusammenarbeit realisieren, wählen 
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sie aus einer unendlichen Anzahl kontingenter Möglichkeiten, reduzieren damit die Komplexität, 
strukturieren ihre Arbeit, bilden neue Subsysteme mit spezifischen Funktionen und Zwecken. 
Vielleicht übernimmt eine Lehrperson eher die jüngeren Kinder, die andere die anderen oder es 
werden ganz andere Formen der Subsystembildung gewählt. Ein möglicher Zweck einer Sub-
systembildung könnte beispielsweise darin bestehen, zu sichern, dass die jüngeren Kinder wei-
terhin genügend spielen können und die älteren die für den Übertritt in die Anschlussklasse ge-
forderten Ziele erreichen. Durch diese Selektionen werden gewisse Möglichkeiten realisiert, 
andere nicht, da niemals „alle möglichen Ereignisse oder Zustände auftreten“ können (Schuldt, 
2003, S. 21). 
Komplexitätsreduktion bedeutet somit keine Vereinfachung, sondern „eine Konzentration auf 
bestimmte Abläufe“ (Becker & Reinhardt-Becker, 2001, S. 25). Auch durch die Zusammenar-
beitsorganisation der Lehrpersonen wird nicht das System vereinfacht, sondern aus einer gro-
ßen Anzahl kontingenter Möglichkeiten werden bestimmte Handlungsstrukturen und Abläufe 
selektioniert, die zu einer Konzentration auf bestimmte Abläufe führen. Diese machen die je-
weils spezifische Arbeitsorganisation eines Teams aus. Das Ziel vorliegender Untersuchung 
liegt darin, diese von den Lehrpersonen getroffenen Selektionen genauer zu analysieren. Die 
systemtheoretische Sichtweise erweist sich hierfür als passend, da sie mit dem Begriff der 
Komplexitätsreduktion genau diese strukturierenden Organisations- und Zusammenarbeitsent-
scheide theoretisch fasst und deren Unterschiedlichkeit als von verschiedenen Faktoren ab-
hängige für die einzelnen Teams stimmige, viable Strategien versteht. Ziel wird es in einem 
späteren Schritt sein, zu schauen, inwiefern diese zur Bewältigung der Praxis viablen Strategien 
sich auch tatsächlich für die Gestaltung eines lernförderlichen Unterrichts und einer optimalen 
Kooperation als viabel erweisen. Dazu werden Kriterien entwickelt werden, an denen die von 
den Lehrpersonen realisierten Komplexitätsreduktionen gemessen werden können. 
2.1.3 Fazit 1: Das Teamteaching als Forschungsdesiderat im Basisstufenkontext 
Das Kapitel 2.1 erfüllt drei Funktionen: Erstens wird das relevante Forschungsfeld vorgestellt 
(vgl. Ziel 1, Einleitung zu Kapitel 2). Zweitens wird aufgrund des aktuellen Forschungsstandes 
der Untersuchungsgegenstand bezeichnet, der im Zentrum der vorliegenden Studie steht (vgl. 
Ziel 2, Einleitung zu Kapitel 2). Drittens werden zwei Klärungsbedarfe für das weitere For-
schungsvorgehen aufgezeigt. Diese drei Punkte werden im Folgenden kurz ausgeführt:  
(1) Das Forschungsfeld der vorliegenden Studie ist die in Kapitel 2.1 vorgestellte Basisstufe als 
schweizerisches Modell einer jahrgangsübergreifenden und integrativen Schuleingangsphase. 
Aufgrund der Problematiken im herkömmlichen Modell der Bildung von 4-bis 8-jährigen Kindern 
in Kindergarten und Primarschule wie starke Selektion beim Schuleintritt und große Entwick-
lungsheterogenität der Kinder wurden ab 2003/2004 von der Konferenz der Erziehungsdirekto-
rinnen und -direktoren Ostschweiz (EDK-Ost) Schulversuche mit der Basisstufe lanciert. Diese 
verändert die Schuleingangsphase strukturell, indem die Lernenden der beiden Kindergarten-
jahre und der ersten (Grundstufe) oder der ersten und zweiten Klasse (Basisstufe) altersge-
mischt organisiert sind. Jeweils zwei Lehrpersonen teilen die Klassenverantwortung und unter-
richten teilweise gemeinsam. Diese veränderten Rahmenbedingungen verbinden zwei bis anhin 
getrennte Schulstufen in hohem Masse. Dabei treffen mit den ausgebildeten Kindergarten- und 
den Primarlehrpersonen zwei Professionen mit divergierendem Erfahrungshintergrund aus Stu-
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fen mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Zielsetzungen zusammen (vgl. Kapitel 2.1.1 und 
2.1.2).  
(2) Diese beiden Lehrpersonen sind gefordert, sowohl ihre Kooperation wie auch ihren Unter-
richt vor Ort zu entwickeln. Die dabei entstehende kooperative Unterrichtspraxis, insbesondere 
deren Organisation und Entwicklung vor dem Hintergrund der durch die Einführung der Basis-
stufe erhöhten Komplexität, wurde bis anhin noch nicht genau erforscht. Hier setzt die vorlie-
gende Studie an. 
(3) Aus der Festlegung des Untersuchungsgegenstandes ergibt sich der folgende erste Klä-
rungsbedarf: Bestehende Grundlagen und empirische Befunde zu einer solchen multiprofessio-
nellen Kooperationsorganisation sollen für die Erfassung und Reflexion der beobachteten Pra-
xis nutzbar gemacht werden. Deshalb stehen in den folgenden Kapiteln die Zusammenarbeit 
von Lehrpersonen und dabei insbesondere Organisationsaspekte sowie das Teamteaching als 
basisstufenspezifische Kooperationsform im Zentrum.  
Ein zweiter Klärungsbedarf resultiert aus der dargelegten empirischen Forschungslage und aus 
den strukturellen und konzeptionellen Gegebenheiten des Modells hinsichtlich der Realisierung 
eines heterogenitätssensiblen Unterrichts. Die von der EDK-Ost (1997, 2000b) formulierten Zie-
le verweisen auf die Verschiedenheit der Kinder, das didaktische Konzept betont die Individuali-
sierung des Lernens. Zudem ist, wie bereits mehrfach argumentiert, der Untersuchungsgegen-
stand vorliegender Studie, die Organisation des Teamteachings in der Basisstufe, eng mit den 
anderen strukturellen Veränderungen der Basisstufe, der Altersmischung und der Zusammen-
führung von Kindergarten und Primarschule, verbunden, die beide die von den Lehrpersonen zu 
bearbeitende Heterogenität erhöhen. Dem Teamteaching wird bei der Realisierung des hetero-
genitätssensiblen Unterrichts eine zentrale Rolle beigemessen. Weiterführende Hinweise aller-
dings, wie ein solcher Unterricht zu zweit für vier Klassen konzeptualisiert werden könnte, sind 
nicht Teil einer übergreifenden Weisung der EDK-Ost-Projektleitung, sondern wurden höchs-
tens zum Teil dezentral von den kantonalen Projektleitungen oder in den Weiterbildungsange-
boten entwickelt. Diese Unterrichtsentwicklungsaufgabe fällt somit weitgehend den Lehrperso-
nen zu: Sie schaffen in der aus drei oder vier Jahrgängen zusammengesetzten Klasse zu zweit 
eine Zusammenarbeitspraxis für Unterrichtsplanung und -durchführung. Damit sollen sie durch 
einen heterogenitätssensiblen Unterricht gemäß den Zielen des Konzepts der Verschiedenheit 
der Kinder gerecht werden. Deshalb befasse ich mich in Kapitel 2.3 mit den für die vorliegende 
Studie relevanten Aspekten zur Verschiedenheit der Kinder. Weil die Basisstufenlehrpersonen 
in ihrer Unterrichtsgestaltung erwartungsgemäß auf bereits vorhandene Methoden rekurrieren 
und diese auf die neue Ausgangslage im Teamteaching adaptieren, beleuchtet das Kapitel 2.4 
didaktische Konzepte, die für einen heterogenitätssensiblen Unterricht vorgeschlagen werden.  
2.2 Zusammenarbeit in der Schule 
Der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie, das Teamteaching in der Basisstufe, 
insbesondere die fokussierte kooperative Unterrichtsorganisation, stellt eine spezifische Form 
von Zusammenarbeit von Lehrpersonen dar. Deshalb wird im Folgenden kein umfassendes Bild 
von Kooperation gezeichnet, sondern es werden für die basisstufenspezifische Form bedeut-
same Aspekte herausgegriffen. So werden in Kapitel 2.2.1 in andern Kooperationssettings er-
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forschte Themen einerseits zur Arbeitsorganisation, andererseits zur Frage, wodurch sich eine 
erfolgversprechende Kooperation auszeichnet, beschrieben, bei denen davon ausgegangen 
werden kann, dass diese – vermittelt durch die spezifischen Anforderungen – auch für Te-
amteaching gelten. Im Kapitel 2.2.2 wird sodann auf die Eigenheiten von Teamteaching einge-
gangen. 
In der Literatur finden sich höchst unterschiedliche Begriffe, die für Teamarbeit stehen. Um hier 
mehr Trennschärfe zu erreichen, werden nachfolgend Kooperation sowie Team und Arbeits-
gruppe von Teamteaching, wie es in der vorliegenden Arbeit verstanden wird, abgegrenzt.  
Pädagogische Kooperation findet auf der Ebene der Schule/des Kollegiums, in Fach-, Stufen- 
oder Jahrgangsteams und in schulübergreifenden, interessegeleiteten Teams statt (vgl. u.a.  
Bastian & Seydel, 2010). Die Lehrpersonen können in Zwangsgemeinschaften kooperieren o-
der sich freiwillig formiert haben (vgl. Idel & Ullrich, 2011). Definitionen von Kooperation sind 
zahlreich. Imhasly (2001 zitiert nach Frommherz & Halfhide, 2003, S. 11) bezeichnet „Koopera-
tion als eine bewusste, verantwortliche, zielgerichtete, gleichwertige und konkurrenzarme Zu-
sammenarbeit jedes Beteiligten in allen Bereichen der Schule“. Esslinger-Hinz sieht Kooperati-
on als Motor von Schulentwicklung: „Unter Kooperation wird die Zusammenarbeit von zwei oder 
mehr Personen verstanden, welche mit dem Ziel initiiert und durchgeführt wird, die Effektivität 
der Arbeit und die Zufriedenheit bei der Arbeit zu steigern. Kooperation setzt eine gemeinsame 
Zielperspektive voraus“ (2002, S. 62). Viele Definitionen verweisen auf Zielorientierung oder 
weitere förderliche Bedingungen, die eine Zusammenarbeit auszeichnen müssen, damit sie als 
Kooperation bezeichnet werden kann. Kooperation grenzt sich damit von zufälliger Interaktion 
und von Kollegialität als Pflegen der gemeinsamen Beziehung und Achten des Partners bzw. 
der Partnerin ab (vgl. Baum, Idel & Ullrich, 2012; Idel, Ullrich & Baum, 2012b; Schütt, 2012). 
Weil es eine gemeinsame Zielorientierung der Lehrpersonen beinhaltet, kann das Te-
amteaching in der Basisstufe somit als Kooperationsaufgabe bezeichnet werden.  
Ein zentraler Begriff in kooperativen Settings sind Teams. Auch hier zeigen sich eine Vielzahl 
von Definitionen, viele aus dem Bereich der Arbeits- und Organisationspsychologie (Weinert, 
2004). Der Fokus liegt auf den Mitgliedern und der zu verrichtenden Arbeit: Nach Wahren „be-
steht ein echtes Team aus einer Anzahl Personen, die einander ergänzende Fähigkeiten besit-
zen und sich alle für gemeinsame Ziele einsetzen, sich nach gemeinsam entwickelten Arbeits-
regeln richten und gemeinsam Verantwortung für ihre Arbeit tragen“ (1994 zitiert nach 
Frommherz & Halfhide, 2003, S. 6). Forster betont zusätzlich die Gruppenkohäsion: „Unter ei-
nem Team soll hier eine kleine, funktionsgegliederte Arbeitsgruppe mit einer gemeinsamen 
Zielsetzung, relativ intensiven wechselseitigen Beziehungen, einem ausgeprägten Gemein-
schaftsgeist sowie einem relativ starken Gruppenzusammenhalt unter den Mitgliedern und da-
mit einer spezifischen Arbeitsform verstanden werden“ (1982, S. 143). Haug ergänzt die Pro-
duktorientierung: Demnach „ist ein Team eine Gruppe von Mitarbeitern, die für einen geschlos-
senen und vollständigen Arbeitsgang verantwortlich ist und die das Ergebnis ihrer Arbeit als ein 
Produkt oder eine Dienstleistung an einen internen oder externen Empfänger liefert“ (1998, 
S. 15). Der Erfolg der Arbeit wird dabei am Produkt gemessen. Als Produkt der Basisstufen-
teams kann der gemeinsam gestaltete Unterricht gesehen werden. Im Gegensatz zu aufgaben-
orientierten Gruppen hat ein Team eine größere Autonomie, indem die Mitglieder selbst be-
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stimmen, wer welche Position besetzt und welche Aufgabe übernimmt. Die zu bearbeitende 
Aufgabe und die Ressourcen werden zugeteilt, wie das Team die Aufgabe löst, bleibt ihm über-
lassen (Shaplin, 1972a). Funktionale Teams zeichnen sich nach Weinert (2004, S. 439f.) aus 
durch komplementäre Fähigkeiten und Fertigkeiten der Mitglieder und ein gemeinsames Leis-
tungsziel. Es wird zusammen diskutiert, entschieden und gearbeitet.  
Da die Rahmenbedingungen des Teamteachings in der Basisstufe strukturell Raum bieten, die-
se Kriterien zu erfüllen, wird in der vorliegenden Untersuchung zur Bezeichnung der beiden 
Lehrpersonen der Teambegriff verwendet, auch wenn die meisten Definitionen als Mindestzahl 
für ein Team drei Personen festlegen.  
In Abgrenzung zum Team, und damit auch zum Teamteaching-Team, kennt die Organisations-
psychologie den Begriff der Arbeitsgruppe. Das Ergebnis einer Arbeitsgruppe setzt sich zu-
sammen aus der Summe der einzelnen Beiträge ohne speziellen Profit der Zusammenarbeit. 
Arbeitsgruppen funktionieren unverbindlicher aufgrund individueller Verantwortungsübernahme, 
sie haben effiziente Sitzungen als Basis von delegierter Arbeit (Weinert, 2004, S. 439).  
Vor dem Hintergrund dieser Definitionen ist Teamteaching eine Form von Lehrpersonenkoope-
ration, die nicht auf der Mesoebene der Schule bzw. des Kollegiums, sondern auf der Ebene 
des Unterrichts anzusiedeln ist. Die Zusammenarbeit entspricht nach den oben skizzierten De-
finitionen der Funktionsweise eines Teams und grenzt sich vom Begriff der Arbeitsgruppe ab. 
Wie speziell Teamteaching in der Fachliteratur modelliert wird, geht Kapitel 2.2.2.1 nach. Vorher 
werden jedoch zentrale Forschungsbefunde zur Kooperation referiert, da zu erwarten ist, dass 
hier auch für die Untersuchung der Organisation von Teamteaching grundlegende Erkenntnisse 
gewonnen werden können. 
2.2.1 Kooperation von Lehrpersonen 
Für das im Rahmen dieser Studie verfolgte Erkenntnisinteresse der Organisation von Zusam-
menarbeit im Teamteaching erweisen sich aus der allgemeinen Kooperationsforschung erstens 
Modelle und Analysen zu Kooperationsinhalten, -formen und -intensitäten als bedeutsam, weil 
sie sich als Wahrnehmungs- und Analyseraster der Organisationspraxis anbieten (Kapitel 
2.2.1.1). Zweitens gibt die Auflistung von Faktoren für gelingende Kooperation Hinweise, woran 
sich eine gute Kooperation der Teamteaching-Teams in der Basisstufe messen soll (Kapitel 
2.2.1.2). Die gewonnenen Erkenntnisse dienen der späteren Interpretation der Ergebnisse der 
vorliegenden Studie.  
2.2.1.1 Inhalte, Formen und Intensitäten von Kooperation 
Eine Beschreibung der Organisation von Teamteaching in der Basisstufe zielt darauf, unter-
schiedliche Ausprägungen der Zusammenarbeit bezüglich des Kooperationsinhalts, der -in-
tensität und der -formen zu erfassen. Einer ersten Einordnung dienlich ist hierfür die von Rolff 
(1980, S. 115f.) für die Zusammenarbeit auf Kollegiumsebene in einem Schulhaus vorgenom-
mene Unterscheidung, die die Enge und die Ausrichtung der Kooperation im Blick hat: Er diffe-
renziert zwischen einer gefügeartigen Kooperation, die auf der arbeitsteiligen Organisation der 
Schule basiert und „eher ein Nach- und Nebeneinander der gemeinsamen Aufgabenbewäl-
tigung denn eine wirkliche Zusammenarbeit darstellt“ (nach Fussangel, 2008, S. 9) und der 
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teamartigen Kooperation. Diese fordert eine „enge inhaltliche Zusammenarbeit“ (ebd.). Rolffs 
Hinweis, dass eine solche zuerst etabliert werden müsse und sich nicht automatisch aus der 
Schulstruktur ergebe, trifft auf die Basisstufe durch die bereits konzeptionell vorgesehene ge-
meinsame Klassenverantwortung weniger zu. Eine ähnlich enge inhaltliche Zusammenarbeit 
sieht auch Achermanns Modell des Unterrichtsteams vor, in dem Lehrpersonen aus zwei oder 
mehr Klassen kooperieren: „Die Lehrpersonen arbeiten im Unterrichtsteam nach dem Motto 
‚Wir und unsere Lerngruppen„ zusammen. Sie stützen sich auf ein gemeinsames Lehr-
/Lernverständnis, entwickeln Vorstellungen von Unterricht und Zusammenarbeit und verstehen 
ihr Team und ihre Lerngruppen als Organisations-, Arbeits-, Lern- und Qualitätsgemeinschaft. 
Unterrichtsteams sind also formelle, interaktionsfähige, aufgabenbezogene, teilautonome Ein-
heiten einer Schule. Die Schulleitung gibt den Unterrichtsteams einen Leistungsauftrag und teilt 
ihnen im Rahmen der Vorgaben und der Vereinbarungen des Kollegiums die für ihre Arbeit 
notwendigen Ressourcen (Pensen, Räume, Finanzen usw.) zu“ (2005a, S. 4). Unterrichtsteams 
funktionieren als Arbeitsteam mit dem Ziel der zeitlichen Entlastung, planen Unterricht ko-
konstruktiv, bereiten arbeitsteilig vor, tauschen Material aus, nutzen Räume gemeinsam und 
unterrichten im Teamteaching. Sie bilden ein Lernteam zur Entwicklung von Professionalität 
und geben sich gegenseitig Rückmeldungen. Als Organisationseinheit haben sie eine soziale 
Funktion und tragen zur Berufszufriedenheit bei (Windlinger, Achermann & Eschelmüller, 2010). 
Achermann knüpft mit der Ausrichtung auf das gemeinsame Entwickeln und Lernen am Kon-
zept der professionellen Lerngemeinschaft (Communities of practice) an (Wenger, 1998). Diese 
professionellen Lerngemeinschaften betonen die Wichtigkeit „von miteinander arbeitenden und 
voneinander lernenden Lehrerinnen und Lehrern für die Weiterentwicklung von Schulen“ 
(Bonsen & Rolff, 2006, S. 167). „Sie verbinden und vereinigen wie kein anderer Ansatz das 
Lehrerlernen mit dem Schülerlernen bzw. Personalentwicklung mit Unterrichtsentwicklung“ 
(ebd.). Charakterisieren lassen sie sich anhand von fünf Punkten: geteilte Normen und Werte, 
Fokus auf Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler, De-Privatisierung des Unterrichts, reflexiver 
Dialog über Unterricht, unterrichtsbezogene Kooperation (Kruse, Louis & Bryk, 1995). Durch 
den unterrichtsnahen Austausch und die Arbeit an direkten Projekten erhalten die Lehrpersonen 
unzählige Gelegenheiten, sich mit Unterricht, Methoden und didaktischen Fragen auseinander-
zusetzen. Auch im Kontext der deutschen Schuleingangsphase wird die Wichtigkeit von Koope-
ration betont und diskutiert, wie diese auch ohne gemeinsame Klassenverantwortung intensi-
viert werden kann, so beispielsweise durch gemeinsame Supervision, gegenseitige Hospitatio-
nen und gemeinsame Unterrichtsvorbereitung (Huntemann, 2006). Bieber (2008) will, insbe-
sondere um die Aufgabenqualität zu verbessern, speziell für die Schuleingangsstufe Kooperati-
on vermehrt auf gemeinsame Unterrichtsreflexion und -entwicklung ausrichten. Das Te-
amteaching in der Basisstufe erfüllt, wie in Kapitel 2.2.2 dargelegt wird, diese an vermehrter 
gemeinsamen Gestaltung von Unterricht festgemachten Merkmale, die hier für die Kooperation 
über Klassengrenzen hinaus diskutiert werden.  
Die zahlreich vorhandene Literatur zu Kooperation, die sich an Praktikerinnen und Praktiker 
wendet, fokussiert insgesamt eher die sozialen und kommunikativen Prozesse und bleibt eher 
allgemein bezüglich Hinweisen, welche Zusammenarbeitsformen praktiziert werden und für 
welche Aufgabentypen im Schulbereich diese sinnvoll wären (vgl. Philipp, 2000; Schley, 1998). 
Sie ist deshalb sowohl für die Praxisentwicklung als auch für das vorliegende Forschungsinte-
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resse wenig ergiebig. Fussangel bemängelt auch, dass in der pädagogischen Forschung kaum 
unterschieden werde zwischen verschiedenen Formen der Zusammenarbeit und Aufgaben-
typen (2008). Als hilfreich in dieser Hinsicht erweist sich Rolff (1980 S. 121f.), dessen Unter-
scheidung zwischen technischer, pädagogischer und inhaltlich-organisatorischer Kooperation 
eine der ersten kriterienorientierten Erfassungen im Kontext der schulischen Kooperationsfor-
schung darstellte (Tabelle 4). 
Tabelle 4: Formen von Kooperation nach Rolff (1980) 
Technische Kooperation 
… umfasst u.a. Materialaustausch, Erstellung von Stoffplänen, Kommunikation über 
den Unterricht. 
Pädagogische Kooperation 




… umfasst die Absprache inhaltlicher und organisatorischer Aspekte. 
Jeweils innerhalb der Formen unterscheidet Rolff nach unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden: 
Austausch beispielsweise wird als einfache Form gewertet, während die Erstellung von Stoff-
plänen anspruchsvoller ist. Die kriterienorientierte Skalierung geht über das sonst übliche Ra-
ting von Arbeitsorganisationsformen hinaus, allerdings ist empirisch nicht geklärt, ob das als 
Entwicklungsprozess verstandene Stufenmodell sich in einem Längsschnitt empirisch nachwei-
sen ließe (Steinert et al., 2006, S. 189).  
Auch Little (1990) modelliert die Stufen ihres theoretischen Modells entlang der Intensität und 
bezieht zusätzlich den Aspekt der Autonomie mit ein. Sie beschreibt vier Ausprägungen, die 
sich bezüglich des Grades an (Un-)Abhängigkeit unterscheiden. Alle Formen mit Ausnahme 
des Joint Work sind jedoch autonomer, als das Teamteaching in der Basisstufe bereits von den 
strukturellen Vorgaben her ist (Tabelle 5). 
Tabelle 5: Stufen der Kooperation nach Little (1990, S. 513ff.) 
Storytelling and Scan-
ning for Ideas 
Unverbindlicher Erfahrungsaustausch, große Autonomie, wenig bis keinen Einfluss auf 
eigene Arbeit 
Aid and Assistance Wenn darum gebeten wird, wird Hilfe gegeben, Vermeidung von vorschnellem Eindrin-
gen in den Bereich des/der anderen 
Sharing Austausch von Material, Methoden oder Meinungen, eröffnet einen Blick in die Arbeits-
weise des/der anderen und ist deshalb nicht mehr ganz unabhängig. Wenn kooperative 
Strukturen sonst fehlen, besteht Gefahr der Konkurrenz. 
Joint Work Gemeinsames Arbeiten, beinhaltet „kollektives Autonomie-Konzept“ (Fussangel, 2008, 
S. 14), Interdependenz der Lehrpersonen ist groß, Unterricht jedoch noch in Einzelar-
beit, aber teilweise gemeinsames Verantwortungsgefühl 
Gräsel u.a. (2006) und Fussangel u.a. (2010) unterscheiden drei Formen von Kooperation: Aus-
tausch, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion. Sie gehen davon aus, dass „diese un-
terschiedliche Funktionen erfüllen und jeweils für spezifische Aufgaben der Lehrertätigkeit be-
sonders geeignet sind“ (ebd., S. 55)(ebd., S. 55). Zur Unterscheidung der Merkmale wird auf 
die Kernmerkmale von Zusammenarbeit zurückgegriffen, „wie z.B. das Vorhandensein von ge-
meinsamen Zielen für die Zusammenarbeit, gegenseitiges Vertrauen und die Autonomie der 
Kooperationspartner“ (ebd.). Die drei Formen umfassen folgende 15 Items (Tabelle 6). 
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Tabelle 6: Kategorisierung der Kooperationsformen nach Gräsel u.a. (2006) 
Austausch 01 Unterrichtsmaterialen sammeln in Kopierordner 
02 Absprache der Menge der aufgegebenen Hausaufgaben unter den Lehrkräften 
03 Austausch erfreuliche /unerfreuliche Unterrichtsstunden 
04 Gegenseitiges Informieren über Leistungsstand bestimmter Schüler 




06 Vereinbarung von übergeordneten Unterrichtszielen 
07 Bei Krankheit Arbeitsblätter für Klasse an Vertretungslehrer schicken 
08 Einheitliches Evaluationsverfahren – individuell durchgeführt und ausgewertet 
09 Mitkorrigieren von Klausuren bei überlasteten Kollegen 
10 Gemeinsames Förderkonzept – individuelle Umsetzung 
Ko-Konstruktion 11 Gemeinsame Entwicklung und einheitliche Durchführung ganzer Unterrichtseinheiten 
12 Teamteaching auf Basis eines gemeinsamen Unterrichtskonzeptes 
13 Kollegiale Unterrichtshospitation und Auswertung 
14 Entwicklung von gemeinsamen Leistungsstandards, nach denen einheitlich Schüler-
leistung bewertet wird 
15 Gegenseitige Unterstützung in Supervisionsgruppen 
Der Austausch von Material und berufsbezogenen Informationen ist am einfachsten umzuset-
zen: Er bedingt weder gemeinsame Zielabsprachen noch eine teilweise Aufgabe der individuel-
len Autonomie; einzig Gelegenheiten, in denen der Austausch stattfinden kann, müssen ge-
schaffen werden. Nach Gräsel u.a. (2006) handelt es sich daher um eine „low cost“-
Kooperation, von der, beispielsweise durch den Austausch von Arbeitsblättern, eine subjektive 
Entlastung zu erwarten ist. Die gemeinsame Arbeitsorganisation hingegen geht nicht ohne Fest-
legung gemeinsamer Ziele, was jedoch nicht bedeutet, dass nicht die Teilaufgaben von einzel-
nen Lehrpersonen arbeitsteilig erledigt werden. Voraussetzung dafür ist immer eine Einigung 
über eine gemeinsame Strukturierung der Aufgabe, die nachher arbeitsteilig bearbeitet werden 
kann. Damit steigen Aufwand und Autonomieeinschränkung. Ko-Konstruktion geschieht, „wenn 
Lehrkräfte gemeinsam Unterrichtsbestandteile analysieren und reflektieren oder gemeinsam 
neue Inhalte erarbeiten. Dadurch beziehen sie ihr Wissen aufeinander und können langfristig 
eine gemeinsame Wissensbasis aufbauen“ (Fussangel et al., 2010, S. 56), Wissen wird ge-
meinsam konstruiert. Dies bedingt eine intensivere Zusammenarbeit, wie sie insbesondere 
auch im Kontext des Situierten Lernens diskutiert wird. Dieses geht davon aus, dass der soziale 
Austausch für den Aufbau von eigenem Wissen maßgeblich ist (Putnam & Borko, 2000). Von 
verschiedenen Autorinnen und Autoren wird vorgeschlagen, Ko-Konstruktion in der Lehrperso-
nenkooperation primär auf die Unterrichtsentwicklung auszurichten (Richardson & Placier, 
2001; Staub, 2001). Ko-Konstruktion als „high cost“- Kooperation (Gräsel et al., 2006) bedingt 
ein gemeinsames Ziel und eine gemeinsame Gestaltung des Arbeitsprozesses, reduziert die 
Autonomie jeder Lehrperson am stärksten und Konflikte auf der Beziehungs- und Inhaltsebene 
werden am wahrscheinlichsten.  
Die Niveaustufen von Steinert u.a. (2006) gehen insofern einen Schritt weiter, dass sie nicht 
mehr nach Tätigkeiten der Zusammenarbeit benannt sind, sondern auf einer abstrakteren Stufe 
die Weise der Zusammenarbeit der jeweiligen Stufe bezeichnen. Sie sind auf der Basis von 
Evaluationsdaten mittels Fragebogen aus Hessen und dem Kanton Zürich durch kriterienorien-
tierte Skalenbildung auf der Basis von Item-Response-Modellen empirisch entstanden. Unter-
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schieden werden vier Niveaustufen der Kooperation, die Fragmentierung als Fehlen jeglicher 
Kooperation nicht dazu genommen (Tabelle 7). 
Tabelle 7: Stufen der Kooperation nach Steinert u.a. (2006, S. 195) 
Niveausstufe 1 
Differenzierung 
Kooperation innerhalb Fach- und Jahrgangsgrenzen und bei Unterrichtsvorbereitung, 
nur beschränkt gemeinsame Ziele, formal geregelte Information 
Itembeispiel: „Wir haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit“.  
Niveausstufe 2 
Koordination 
Teilweise Kooperation bezüglich Unterrichtsvorbereitung, Informationsaustausch über 
Arbeitsabläufe und -ergebnisse, globales gemeinsames Zielkonzept der Schule, umfas-
sende Information 




Gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchführung, wechselseitige Beratung, Handeln 
aufeinander abgestimmt, differenzierteres Zielkonzept 
Itembeispiel: „Wir haben eine fächerübergreifende Zusammenarbeit, die sich an ge-
meinsamen Themen orientiert“. 
Niveausstufe 4 
Integration 
Handeln aufeinander abgestimmt aufgrund eines systematischen Zielkonzeptes, trans-
parent und adaptiv, systematische Evaluation, Team als Ressource, Selbst- und Frem-
devaluation 
Itembeispiel: „Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstverständlicher Teil unse-
rer Arbeit“. 
Schütt (2012) unterscheidet aufgrund ihrer qualitativen Untersuchung drei Kooperationshabitus-
formen von Lehrpersonen, die sich anhand Grad der Kooperation und Autonomiestatus unter-
scheiden: Der erweiterte Habitus zeigt sich entweder als Teambegründerin bzw. -begründer 
oder als Teamarbeiterin bzw. -arbeiter. Diese Lehrpersonen sehen die Zusammenarbeit als 
unerlässliche Handlungsmaxime und integrieren Kooperation in ihr Selbstverständnis als Lehr-
person. Lehrpersonen mit dem basalen Kooperationshabitus anerkennen zwar den Kooperati-
onsanspruch, verwirklichen diesen jedoch in einem geringeren Ausmaße als diejenigen mit er-
weitertem Habitus. Sie treten als Problemlöserin bzw. -löser, als Mitmacherin bzw. -macher o-
der als Arrangierte bzw. Arrangierter auf. Lehrpersonen mit einem marginalen Kooperationsha-
bitus beschränken die Zusammenarbeit auf die minimalen Ansprüche. Sie lassen sich einteilen 
in Entkräftete, Alleinarbeiterin bzw. -arbeiter und in Konformistin bzw. Konformist. 
Allen diesen hier vorgestellten Stufungen, Niveaumodellen und Typen ist der Einbezug von In-
tensität, Autonomie und/oder Zweck bzw. Inhalt der Kooperation gemeinsam. Teilweise benen-
nen die Stufen mögliche Kooperationstätigkeiten, teilweise sind sie stärker abstrahiert und be-
zeichnen die Funktion im Arbeitsgestaltungsprozess (Integration, Differenzierung usw.). Alle 
Modelle gehen zudem davon aus, dass eine höhere Form der Zusammenarbeit sich durch mehr 
Intensität, Autonomieverlust und Gemeinsamkeit auszeichnet und zudem stärker ins Alltagsge-
schäft der Lehrpersonen, den Unterricht, eingreift. Dies zeigt, dass die Form des Te-
amteachings, wie sie in der Basisstufe strukturell angelegt ist, grundsätzlich ein hohes Niveau 
von Kooperation verlangt.  
Immer wieder wird eine direkte positive Wirkung vermehrter Lehrpersonenkooperation auf die 
Leistung der Lernenden angenommen, diese bestätigt sich jedoch empirisch nicht eindeutig. 
Forschungen zu Merkmalen guter Schulen, die Schulen mit auffallend guten bzw. tiefen Leis-
tungen der Lernenden in Zusammenhang mit Schulmerkmalen setzten, eruierten Lehrperso-
nenkooperation als ein Merkmal guter Schulen (vgl. Aurin, 1990; Scheerens & Bosker, 1997). 
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Insgesamt existieren jedoch wenige Metaanalysen; diese zeigen unklare und widersprüchliche 
Befunde9. Insbesondere fehlt gesichertes Wissen zur Frage, welche der Formen von Kooperati-
on als erfolgversprechend einzuschätzen sind (Scheerens, Glas & Thomas, 2003); hier setzt die 
vorliegende Studie an. Auch auf Ebene des gemeinsamen Unterrichtens ist nicht abschließend 
geklärt, welche Formen von „collaborative instructional practices“ bei den Lernenden zu besse-
ren Ergebnissen führen würden (Evans-Stout, 1998). Idel u.a. kritisieren außerdem den „innova-
tiven Bias“ (2012b, S. 13), der Forschungszugängen zu Kooperation oft anhafte und diese nor-
mativ konzipiere, anstatt die tatsächlichen Zusammenarbeitsprozesse in ihrem Bedeutungsum-
feld nachzuzeichnen.10 
Im Kontext der vorliegenden Studie, die insbesondere auch das Teamteaching im Zusammen-
hang mit der Heterogenität der Kinder betrachtet, interessieren des Weiteren Befunde, die Ko-
operation und Differenzierung bzw. Förderung verbinden. Smit u.a. (2011) können in ihrem em-
pirischen Modell zeigen, dass bei den altersgemischten Schulen ihres Projektes im alpinen 
Raum zwischen dem Ausmaß der Selbsteinschätzung ihres differenzierenden Unterrichts und 
der pädagogischen Teamkultur bzw. der Teamkompetenz der Teams (bestehend aus Teamkli-
ma, Innovationsbereitschaft, gemeinsame pädagogische Grundorientierung und Durchführung 
pädagogischer Konferenzen) ein Zusammenhang besteht. Allerdings basiert dieses Ergebnis 
auf einer Selbsteinschätzung und müsste zuerst mittels Beobachtungen verifiziert werden. Bon-
sen und Mienert (Bonsen, 2011) stellen keinen direkten Zusammenhang zwischen zielgerichte-
ter Führung und Veränderungsförderung der Schulleitung und Differenzieren und Fördern im 
Unterricht fest. Jedoch zeigt sich dieser indirekt vermittelt über Lehrpersonenkooperation und 
pädagogische Innovation im Kollegium. Aufgrund einer qualitativen Analyse von Gruppeninter-
views mit Schulleitungen schließen Ahlgrimm und Huber (2009), dass die Intensivierung von 
Kooperation durch Austausch von Design und Material, durch bessere Unterstützung der Ler-
nenden, durch das Vorhandensein mehr als einer Kontaktperson für die Lernenden und die 
Entwicklung neuer Instruktionssettings im Teamteaching bessere instruktionale Qualität mit sich 
bringt, was wiederum für einen heterogenitätssensiblen Unterricht als förderlich einzuschätzen 
ist. 
Sowohl zur Auswirkung der Kooperation auf einen positiven Umgang mit Heterogenität wie 
auch auf die Leistungen der Lernenden fallen die Ergebnisse also uneindeutig aus. Es könnte 
vermutet werden, dass eine positive Wirkung in einem Zusammenhang mit einer qualitativ 
hochstehenden Gestaltung von Kooperation steht. Dies bestärkt folglich die Absicht der vorlie-
genden Studie, sich über die Erfassung von Kooperationsmustern verschiedenen Qualitäten 
von Kooperation auch von der Organisationsebene her anzunähern. Des Weiteren ist anzu-
nehmen, dass die Tatsache, ob Kooperation be- oder entlastend wahrgenommen wird11, eben-
falls von ihrem qualitativen Gelingen abhängt. Darüber hinaus kann vermutet werden, dass die-
                                               
9
 Vgl. für unklare oder moderate, indirekte Zusammenhänge beispielsweise die Metaanalyse von Spraker (2003), die 
quantitative Längsschnittstudie von Goddard u.a. (2007) oder die deutsche DESI-Studie (Deutsch-Englisch-
Schülerleistungen-International) (Klieme, 2008). Für positive Zusammenhänge vgl. z.B. zur Wirkung des Konzepts 
der „Professional Communities“ die Metaanalyse von Lomos u.a. (2011) oder die quantitative Längsschnittstudie von 
Bryk (2010). 
10
 Vgl. für Vorschlag einer Rekonstruktion der realisierten Kooperationsprozesse Idel u.a. (2012a) 
11
 Die Frage der Auswirkungen der Kooperation auf die Lehrpersonen, insbesondere ob Kooperation Entlastung oder 
Belastung darstellt, wird kontrovers diskutiert (vgl. für Übersicht Fussangel et al., 2010).  
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ses Belastungsempfinden in einem Zusammenhang mit der Organisation der Zusammenarbeit 
steht: Wer Kooperation belastend erlebt und gegenüber der Partnerin oder dem Partner negati-
ve Gefühle hat, wird häufige enge Zusammenarbeit im Schulzimmer tendenziell zu vermeiden 
versuchen. Aufgrund dieser offensichtlichen Bedeutsamkeit von gelingender Kooperation wer-
den im folgenden Kapitel Merkmale für eine erfolgreiche Zusammenarbeit zusammengetragen. 
Diese dienen in der vorliegenden Studie der Bildung von Kriterien zur Einschätzung der beo-
bachteten Kooperationspraxis und werden in der vorgelegten Studie nicht direkt empirisch er-
fasst (vgl. Kapitel 2.5.2).  
2.2.1.2 Merkmale eines guten Teams und gelingender Kooperation 
Verschiedene Autorinnen und Autoren fassen auf der Basis ihrer empirischen Ergebnisse oder 
aufgrund von Literaturrecherche zusammen, wodurch sich gute Teams auszeichnen und wie 
Kooperation gelingen kann. Maßgebende Parameter liegen auf der Persönlichkeits-, der Bezie-
hungs- und der organisational-strukturellen Ebene (Kummer Wyss, 2010, S. 157).  
Gladstein (1984) hält aufgrund seines organisationsunspezifischen Input-Output-Modells zwei 
Aspekte für die Effektivität von Teams fest: Gruppenzusammensetzung (umfasst die Qualifika-
tion und Heterogenität der Mitglieder, die Dauerhaftigkeit der Gruppen) und Gruppenstruktur 
(umfasst Rollenklarheit, Klarheit über Ziele und Aufgaben, gemeinsame Normen, Feedback, 
Kontrolle der Aufgabenerfüllung, Gruppengröße, Gruppenleitung). Auf der Organisationsebene 
muss Fortbildung erfolgen, die Akzeptanz der Eltern muss gewährleistet, innerschulische Anrei-
ze, eine klare Erwartungshaltung und Kontrolle müssen gesichert sein. Die Prozessqualität 
zeichnet sich aus durch offene Kommunikation, gegenseitige Unterstützung, konstruktiven Um-
gang mit Konflikten, eine gemeinsame Strategieplanung, effektive und effiziente Arbeitsweise, 
Abgrenzung der Gruppe, Kommunikation nach außen und angemessene Berücksichtigung indi-
vidueller Beiträge. Die zu lösende Aufgabe hat eine gewisse Komplexität und begründet eine 
positive Interdependenz. Bezüglich der Output-Qualität findet eine Performanzüberprüfung statt. 
Seashore u.a. (1998, S. 280f.) eruieren im Rahmen ihrer Zusammenfassung des organisationa-
len und professionellen Lernens folgende Kooperationskriterien als relevant, damit sich die 
schulische Effektivität verbessern kann: gemeinsame Ausrichtung auf ein Ziel, Fokus auf das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler, Offenheit in der Diskussion der Unterrichtspraktiken, 
Auseinandersetzung im Team und Zusammenarbeit bezüglich des Curriculums, des Unterrichts 
und der Beurteilung der Lernenden. Nach Achermanns (2005a) Zusammenfassung einschlägi-
ger Literatur zeichnen sich erfolgreiche Teams durch folgende Punkte aus: „Das Unter-
richtsteam ist klein“ (ebd., S. 13), die Leitung wechselt je nach Arbeitsschwerpunkt, häufig findet 
spontane Kommunikation statt. „Der Existenzzweck des Unterrichtsteams beflügelt“ (ebd., 
S. 13), es entstehen gemeinsame Visionen. „Die Fähigkeiten entsprechen dem Existenzzweck 
des Unterrichtsteams“ (ebd.), die individuellen Stärken und Fähigkeiten sind zentral und ergän-
zen sich komplementär, alle erkennen ihre eigenen Stärken und Grenzen. „Das Unterrichtsteam 
arbeitet zielorientiert“ (ebd., S. 14). „Die Lehrpersonen habe sich darauf geeinigt, wie sie zu-
sammenarbeiten wollen, um ihren Auftrag zu erfüllen und die einzelnen Ziele zu erreichen, und 
auf welche inhaltlichen Modelle sie sich dabei stützen. Sie nutzen die individuellen Fähigkeiten, 
Potenziale und Ressourcen koordiniert und gestalten ihre Rollen- und Aufgabenverteilung flexi-
bel, zielbewusst und einfühlsam“ (ebd., S. 14). „Das Unterrichtsteam anerkennt die wechsel-
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seitige Verantwortlichkeit“ (ebd.), was auch bedeutet, dass jede einzelne Lehrperson verant-
wortlich zeichnet für ihre Arbeit mit den Lernenden. „Das Unterrichtsteam ist teilautonom und 
bekommt Unterstützung“ (ebd., S. 15). „Das Unterrichtsteam macht sich selbst zum Thema“ 
(ebd.).  
Bonsen (2011) schließt aufgrund seiner Analyse auf folgende Faktoren für eine gelingende Im-
plementation von Kooperation: Handlungsbezug, situiertes Lernen, das Erlernen der Kooperati-
on in Kooperation sowie Kohärenzerleben, d. h. eine Verbindung zum Bestehenden muss her-
gestellt werden (vgl. auch Gräsel & Parchmann, 2004). Als Voraussetzung für Teamarbeit die-
nen verbindliche Strukturen, ökonomisch einsetzbare Werkzeuge zur Strukturierung und Doku-
mentation, klare Aufgaben und Indikatoren und eine gute Führung durch die Schulleitung (ebd.). 
Tuschel (2006) bestätigt aufgrund ihrer Interviews und einer Fragebogenumfrage mit 54 Lehr-
personen in einem integrativen Setting auf der Beziehungsebene die Fähigkeit, mit Konflikten 
umzugehen als wichtigen Faktor. In diesem Zusammenhang verweist Breuer darauf, dass diese 
Betonung von Unterrichtsentwicklung, welche „Aushandlungsprozesse über pädagogische Fra-
gen und Prinzipien“ (2010a, S. 21) mit sich bringt, auch als herausfordernd erlebt wird und das 
Belastungsgefühl bei den Lehrpersonen erhöhen kann. 
Einige dieser Aspekte einer gelingenden Teamarbeit, die bei weiter gefasster Kooperation z.B. 
auf Schulhausebene zuerst gesichert werden müssen (wie beispielsweise Dauerhaftigkeit, He-
terogenität oder gemeinsame Verantwortung), sind beim Teamteaching bereits in den struktu-
rellen Bedingungen angelegt. Während aus Systemsicht auf schulischer Mesoebene Kooperati-
on im Kollegium nicht systemnotwendig ist (Unseld, 1979), verhält sich dies in der Basisstufe 
durch die gemeinsame Verantwortung anders. Persönliche und beziehungsbezogene, aber 
auch organisationale Aspekte stehen jedoch auch in der Basisstufe in der Verantwortung der 
einzelnen Teams. Ob deren Sicherung gelingt, wirkt sich darauf aus, wie die Zusammenarbeit 
organisiert wird.  
Als Kernpunkt guter Kooperation wird mehrfach die gemeinsame Zielorientierung, insbesondere 
die gemeinsame Unterrichtsentwicklung, genannt (vgl. z.B. Sandholtz, 2000; Stewart & Perry, 
2005). Umgekehrt wird Teamarbeit in der Literatur zu Schul- und Unterrichtsentwicklung als 
bedeutsamer Faktor erwähnt (Bastian, 2007; Chance & Segura, 2009; Fussangel & Gräsel, 
2010; Huntemann, 2006; Kolbe, Kunze & Idel, 2005; Philipp, 2010). Dies bestätigt sich bei-
spielsweise im Rahmen von Entwicklungsprozessen hin zur Ganztagsschule (Idel & Kunze, 
2008; Kolbe et al., 2005). Auch gilt es insbesondere für die Schuleingangsstufe, wie beispiels-
weise Carle und Metzen (2009) aufzeigen und Kooperation als zentrales Erfolgsmoment für 
gelingende Transferprojekte hervorheben. Auch Berthold (2010) ermittelt aufgrund ihrer sekun-
däranalytischen Rekonstruktion Kooperation als eine der entwicklungskritischen Kernaufgaben 
bei der Einrichtung der jahrgangsgemischten Schuleingangsphase. Mit dem Teamteaching ist in 
der Basisstufe durch die institutionalisierte Kooperation folglich eine hilfreiche Voraussetzung 
für die geforderte Unterrichtsentwicklung gegeben.  
In der Schuleingangsstufe manifestieren sich bestimmte Entwicklungserfordernisse, die im neu 
geschaffenen Setting begründet sind und individuell sowie kooperativ gemanagt werden müs-
sen (Carle, 2003, S. 13). Die Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen in solchen Entwick-
lungsprozessen ist gerade im Hinblick auf die Unterrichtsentwicklung ausgesprochen bedeut-
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sam: „Eine kompetente Lehrperson im Schulversuch kann die Bildungszusammenhänge im 
Modell der jahrgangsgemischten Schuleingangsphase samt Tiefenstrukturen verstehen, inter-
pretieren und daraus Schlüsse ziehen“ (Carle & Berthold, 2006, S. 72). Dass es so weit kom-
men kann, bedingt eine „aufgabenorientierte Integration der personalen, kollektiven, organisati-
onsbezogenen Erfahrungen, die Integration des Könnens, Wissens, der Werte, Einstellungen 
und der Selbstreflexion mit Hilfe emotionaler, kognitiver, motivationaler und volitiver Aspekte der 
Handlungssteuerung sowie der situativ verfügbaren Handlungsbedingungen und Mittel zu er-
folgsrelevanten Handlungsinterfaces“ (ebd.). Die strukturelle Veränderung allein reicht für den 
Anstoß solch tiefgreifender Entwicklungsprozesse nicht aus. „Vielmehr musste möglichst 
schnell ein Netz an neuem Wissen und an neuen Erfahrungen aufgebaut werden, (…) eingebet-
tet in ein Transformationssystem (…), welches Ist-Zustand und Soll-Zustand auf bildlich vor-
stellbaren Veränderungslinien immer wieder transparent werden ließ: Wo kommen wir her? Wo 
wollen wir hin?“ (Carle & Berthold, 2004, S. 177). Carle und Berthold konkretisieren diesen Pro-
fessionalisierungsbedarf, indem sie entsprechende Entwicklungsbereiche definieren: „Integrati-
ve Didaktik, Leistungsdokumentation, Rhythmisierung, Mehrpädagogensystem, Eltern, Ge-
meinde/Kindergarten sowie Jahrgangsmischung“ (2004, S. 10). Scholz betont insbesondere die 
Entwicklung von Differenzierungskompetenz in Unterrichtsentwicklungsprozessen. Als Instru-
mente zu deren Entwicklung sieht sie: „Rückmeldung der Lernenden, gemeinsame Erstellung 
und Austausch von differenzierten Materialien, kollegiale Unterrichtshospitation sowie die Bera-
tung und Begleitung der Lehrkräfte“ (2010, S. 98). Auch für Bastian ist im Sinne einer Differen-
zierung von Unterrichtsformen „eine neue Funktions- und Verhältnisbestimmung der Unter-
richtsformen zueinander ein bedeutender Teil von Unterrichtsentwicklung“ (2007, S. 104). Ku-
charz (2010) bezeichnet den Umgang mit der vergrößerten Heterogenität und deren Nutzbar-
machung für das Lernen als zentrale mit der Einführung der Altersmischung verbundenen Un-
terrichtsentwicklungsaufgabe (vgl. dazu auch Umgang mit Heterogenität als 
Entwicklungsaufgabe Kunze & Solzbacher, 2010).  
Für die Schuleingangsstufe schlagen Carle (2000) sowie Carle und Metzen (2008) ein Fünf-
Stufen-Schema zur Beschreibung dieses Entwicklungsprozesses vor, in dem sich teilweise die 
Phasen von Hameyer u.a. (1995) wiederfinden lassen. Das Modell ist empiriebasiert mittels 
videogestützter Unterrichtsbeobachtung für Stärken-Schwächen- und Engpassanalysen, durch 
schriftliche Befragung und Dokumentenanalyse erarbeitet worden. Bei weiteren Schulversuchen 
der Schuleingangsphase wurde es erprobt (Carle & Berthold, 2006). Basis bildet ein Grundmo-
dell, das für die relevanten Qualitätsdimensionen jeweils angepasst werden kann (vgl. Kapitel 
2.3.4.2 und 2.4.5 für altersgemischtes Lernen) (Tabelle 8). 
Tabelle 8: Fünf-Stufen-Schema für Entwicklungsprozesse nach Carle und Metzen (2008, S. 107) 
Stufe 0 Lehrerinnen und Lehrer setzen sich mit dem Konzept der FLEX auseinander. 
Stufe 1 Die Schule führt zentrale FLEX-Strukturmomente formal ein. 
Stufe 2 Die eingeführten Elemente werden mit den vorhandenen Mitteln angegangen. 
Stufe 3 Für die Strukturmomente ist eine instrumentelle Basis aufgebaut. Die Differenz zwi-
schen Realität und Zielmodell wird zum Entwicklungsmotor. 
Stufe 4 Die Strukturmomente werden pädagogisch gezielt und umfänglich genutzt. 
Stufe 5 Die Strukturmomente sind integriert und ihre Nutzung ist institutionalisiert. 
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Die Entwicklung verläuft demnach von der faktischen Einführung, über eine Übertragung der 
bekannten Handlungsoptionen auf die neuen Umstände, hin zu einer systematischen, an päda-
gogischen Zielen orientierten Entwicklung, die in einer Integration der Strukturmomente im All-
tagshandeln resultiert. Carle und Berthold (2004, S. 176ff.) untermalen diesen Prozess mit der 
Beschreibung einer Entwicklungsskizze, die sich in den Projektklassen zeigt: nach Vollzug der 
strukturellen Veränderung konzentrieren sich die Lehrpersonen auf die prioritären Kernproble-
me. Die begleitende Fortbildung setzt bei der Entwicklung von Konzeptionen für die Problembe-
reiche an, es erfolgt eine systematische, reflektierte Weiterentwicklung. Dies beinhaltet, dass 
Ziele formuliert, Maßnahmen definiert, Zuständigkeiten geklärt und Abläufe koordiniert werden. 
Laufend wird dadurch die Unterrichtsqualität weiterentwickelt.  
Im Hinblick auf die im Rahmen dieser Studie untersuchte Organisation von Kooperation in der 
Basisstufe gibt dieses Kapitel Anhaltspunkte, durch welche Merkmale sich gute Kooperation 
auszeichnet (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Bedeutsam ist hierfür eine gemeinsame Zielo-
rientierung, die sich flexibel auf die Unterrichtsentwicklung ausrichtet. Orientierungspunkt in 
diesem Entwicklungsprozess muss die Realisierung gelingender Lernprozesse der Kinder sein. 
Kompetenzentwicklung ist, wie Carle und Berthold (2004) zeigen, für alle diese Professionalisie-
rungsprozesse ein wichtiger Ansatzpunkt. Für die vorliegende Studie wird davon ausgegangen, 
dass eine geeignete Organisation der Kooperation eine Kompetenzerweiterung unterstützen 
kann. In der Basisstufe eröffnen sich aufgrund von Doppelbesetzung, Multiprofessionalität und 
Altersmischung dafür neue Möglichkeiten. Als Beispiel kann die in den Kapiteln 2.2.1.1 und 
2.2.2.5 diskutierte Ko-Konstruktion erwähnt werden, von der Kompetenzerweiterung erhofft wird 
und deren Realisierung von bestimmten sie ermöglichenden Organisationsformen abhängig ist. 
Hier setzt die vorliegende Studie an, indem sie beabsichtigt, diese strukturellen Bedingungen in 
einen Zusammenhang zur Unterrichtsgestaltung zu bringen. 
2.2.2 Teamteaching 
Allen Konzepten von Teamteaching gemeinsam ist, dass die Lehrpersonen auf der Ebene des 
Unterrichts zusammenarbeiten und die Klasse ganz oder teilweise gemeinsam führen (vgl. Ka-
pitel 2.2.1). Definitionen in der einschlägigen Fachliteratur setzen jedoch unterschiedliche 
Schwerpunkte, so dass zunächst in Kapitel 2.2.2.1 eine Begriffsklärung vorgenommen und die 
in vorliegender Arbeit verwendete Definition erläutert wird. Ausgehend von der Darstellung der 
historischen Entwicklung werden in Kapitel 2.2.2.2 mit Blick in die Praxis aktuelle andere Te-
amteaching-Modelle präsentiert, damit ersichtlich wird, inwiefern sich das Teamteaching in der 
Basisstufe davon unterscheidet. Dieses basisstufenspezifische, multiprofessionelle Te-
amteaching wird in der Folge in Kapitel 2.2.2.3 mit seinen wesentlichen Eigenheiten charakteri-
siert. Die in dieser Arbeit angestrebte Einschätzung der Organisation des Teamteachings ist 
eng an den Unterricht und damit auch an didaktische Überlegungen gebunden, weshalb sich 
das Kapitel 2.2.2.4 mit speziell für den Teamteaching-Unterricht vorgeschlagenen Konzepten 
zur Planung und Durchführung befasst; dabei werden insbesondere laufend Verbindungen zu 
Organisationsaspekten hervorgehoben. Die Ausrichtung vorliegender Studie auf die Organisati-
on der Zusammenarbeit im Teamteaching legt darüber hinaus nahe, Wissen und Erkenntnisse 
aus der Arbeits- und Organisationspsychologie fruchtbar zu machen, um die eher spärlich vor-
handenen Ausführungen aus der Schulpädagogik zu ergänzen. Die entsprechenden organisati-
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onstheoretischen Grundlagen werden in Kapitel 2.2.2.5 dargestellt und für das Teamteaching 
reflektiert.  
2.2.2.1 Definition des Begriffes 
In der Literatur wird eine Vielfalt von Begriffen verwendet: Teamteaching, Co-Teaching (vgl. 
Reinhiller, 1996; Roth & Tobin, 2005), cooperative teaching, collaborative teaching oder koope-
ratives Lehren (vgl. Ihme, Möller & Pohlmann, 2009). Dies führt Anderson und Speck zur Aus-
sage: „The disparate definitions of team teaching are a cacophony of voices“ (1998, S. 672). 
Die zahlreichen Definitionen rücken jeweils unterschiedliche Aspekte in den Mittelpunkt. Te-
amteaching wird als Organisationsform verstanden: „TT ist eine Form der Unterrichtsorganisati-
on, die Lehrende und die zugeteilten Schüler einbezieht; zwei oder mehr Lehrende tragen die 
Verantwortung für den gesamten oder einen beträchtlichen Teil des Unterrichts derselben 
Schülergruppe und arbeiten zusammen“ (Shaplin, 1972b, S. 30). Auch der Online-Duden be-
schreibt Teamteaching als „Unterrichtsorganisationsform, in der Lehrer, Dozenten und Hilfskräf-
te Lernstrategien, Vorlesungen o. Ä. gemeinsam planen, durchführen und auswerten“ (2011, 
http://www.duden.de/ rechtschreibung/Teamteaching) (vgl. auch Graumann, 2006, S. 308). Ma-
yer und Buckley rücken die Lernprozesse der Lernenden in den Vordergrund: „Teamteaching 
meint die Planung, Durchführung und Auswertung kommunikativer Lehr- und Lernprozesse 
durch kooperative Lehrer in Zusammenarbeit mit flexiblen Schülergruppen“ (Mayer, 1994, 
S. 246) bzw. „Teamteaching involves a group of instructors working purposefully, regularly and 
cooperatively to help a group of students learn“ (Buckley, 2000, S. 4). Nach Winkel (1981, 
S. 294-298, zitiert nach Huber, 2000a, S. 24) ist Teamteaching eine Unterrichtsmethode: „Te-
amteaching ist also eine Unterrichtsmethode, bei der mehrere Lehrer in flexiblen Schülergrup-
pierungen zusammenarbeiten, das heißt – im Idealfall – Unterricht gemeinsam vorbereiten, 
durchführen und auswerten“. Dechert fokussiert in seiner Definition die Einstellung der Lehrper-
sonen gegenüber ihrer Tätigkeit: „Der wahre Kern des Teamteaching-Konzepts liegt nicht im 
strukturellen oder organisatorischen Detail, sondern vielmehr in der grundsätzlichen Bereit-
schaft zu kooperativem Planen, konstanter Zusammenarbeit, fortwährender Gemeinsamkeit, 
uneingeschränkter Kommunikation und ernsthafter Bereitschaft zur Übernahme und Teilhabe 
an der gemeinsamen Aufgabe“ (1972, S. 294). Halfhide u.a. (2002) betonen die gemeinsame 
Verantwortung als Kernaspekt des Teamteachings. Und Achermann schließt das Ziel der Unter-
richtsentwicklung in seine Definition von kooperativem Lehren mit ein: „Eine kleine Gruppe von 
Lehrkräften, deren Kompetenzen sich so ergänzen, dass sie in der Lage sind, den Unterricht für 
die Schülerinnen und Schüler (ihrer Lerngemeinschaft) und die damit verbundenen weiteren 
Aufgaben miteinander zu planen, durchzuführen und auszuwerten (mit dem Ziel), den Unterricht 
so weiterzuentwickeln, dass die Arbeits- und Lernleistungen sowie die Zufriedenheit der Leh-
renden und Lernenden steigen“ (2005a, S. 4).  
Hilfreich für die Einordnung verschiedener Intensitäten von Teamteaching ist das von Perry und 
Stewart (2005) vorgeschlagene Kontinuum, an dessen einem Ende die Lehrpersonen gemein-
sam Unterricht planen und ihn nachher individuell durchführen und an dessen anderem Ende 
gemeinsam geplant, unterrichtet und evaluiert wird. Von den strukturellen Voraussetzungen her 
befindet sich die Basisstufe eher am zweiten Ende, wobei auch zwischen den Basisstufenklas-
sen bezüglich der Kooperationsintensität Unterschiede feststellbar sind.  
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Für die vorliegende Untersuchung wird das Teamteaching in Anlehnung an Daxbacher und 
Berger (1993) und Halfhide u.a. (2002, S. 7) folgendermaßen gefasst:  
 Mindestens zwei Lehrpersonen unterrichten in derselben Klasse. 
 Der Unterricht wird inhaltlich und methodisch gemeinsam geplant, durchgeführt und evaluiert. 
 Die Lehrpersonen tragen gemeinsam die Verantwortung für den Unterricht und teilen die Aufga-
ben bzw. die Zuständigkeiten für einzelne Schülerinnen und Schüler auf. 
 Sie unterrichten oder unterstützen den Unterricht in alternierenden Rollen. 
Im Hinblick auf die fokussierte Organisation von Teamteaching eignet sich diese Definition, weil 
die genannten Punkte Aspekte berücksichtigen, die auf der strukturellen Ebene angelegt sind. 
Arbeitsteilige Formen wie sequenzweises Unterrichten der Klasse in zwei getrennten Gruppen 
fallen hier unter Teamteaching – dies in Abgrenzung zu Definitionen, die unter Teamteaching 
nur die gemeinsame Unterrichtspräsenz im Klassenzimmer verstehen. Diese wird in der vorlie-
genden Untersuchung als Co-Teaching bezeichnet. Teamteaching ist als spezielle Form der in 
Kapitel 2.2.1 beschriebenen Kooperation zu sehen, weil sie sich durch den wenigstens zum Teil 
gemeinsam geführten Unterricht und die in der Basisstufe gemeinsam und in anderen Modellen 
wenigstens teilweise gemeinsam getragene Verantwortung auszeichnet.  
2.2.2.2 Historische Entwicklung von Teamteaching hin zu aktuellen Modellen 
Teamteaching als Unterrichtsorganisationsmodell wurde erstmals in den USA ab Mitte der 
1950er Jahre erprobt. Das amerikanische Schulsystem sah sich durch den Sputnikschock in 
Frage gestellt. Ziel der Schulreform war eine effizientere und effektivere Gestaltung des Schul-
unterrichts. Sie war motiviert durch schwierige Zustände wie großer Lehrpersonen- und Platz-
mangel, unqualifizierte Lehrkräfte und eine Flut von administrativen Aufgaben, die die Lehrper-
sonen zu erledigen hatten. „Auf solche Pflichten [der Lehrer] wie das Einsammeln von Milchgeld 
und anderen Geldern, Aufsichtführen auf dem Flur, Führen von Anwesenheitslisten (…) ist der 
lächerliche Stand der Dinge zurückzuführen“ (Shaplin, 1972a, S. 95) (vgl. u.a. Brinkmann, 1973; 
Davis-Wiley & Cozart, 1998; Graumann, 2006; Winkel, 1974). Diskussionsleitend war damals 
die Teamteaching-Definition von Shaplin (1972b, S. 30) „Teamteaching ist eine Form der Unter-
richtsorganisation, die Lehrende und die ihnen zugeteilten Schüler einbezieht; zwei oder mehr 
Lehrende tragen die Verantwortung für den gesamten oder einen beträchtlichen Teil des Unter-
richts derselben Schülergruppe und arbeiten zusammen“. Das Teamteaching war hierarchisch 
organisiert, zwei bis sechs Lehrpersonen bildeten ein Team, das Großgruppen von Lernenden 
zugeteilt war. Besonders qualifizierte Kräfte sollten als Teamleader ihre Expertise im Unterricht 
einbringen, andere Lehrpersonen davon profitieren, während Hilfskräfte zur Unterstützung und 
zur Entlastung der Lehrpersonen von administrativen Aufgaben eingesetzt wurden (Brinkmann, 
1973; Shaplin, 1972a). Die amerikanische Teamteaching-Landschaft umfasste eine große An-
zahl verschiedener Formen und Modelle (vgl. Dechert, 1972; Winkel, 1974). Die ins Te-
amteaching gesteckten Hoffnungen wurden jedoch durch negative Evaluationsergebnisse bald 
gedämpft. Die erhofften Effekte, vorab mehr Zeit und besserer Unterricht, trafen nicht ein 
(Winkel, 1974).  
Teamteaching-Entwicklungen in Großbritannien in den frühen 1960er Jahren waren reformpä-
dagogisch beeinflusst und grenzten sich von der amerikanischen Strömung ab. Ihre Absichten 
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lagen in der Vermeidung von Diskriminierung und der Förderung gegenseitiger Toleranz 
(Winkel, 1974). Warwick (1971) formulierte eine umfassende theoretische Grundlage für Te-
amteaching, die Räumlichkeiten, Planungsstrategien, Stundenplangestaltungsmöglichkeiten 
und Veränderung von Lehrpersonen- und Lernendenrolle mit einbezog. Er strebte eine radikale 
Neuorientierung der Schule an und wollte diese mittels Kooperation von ihrer hierarchischen 
Struktur und dem Selektionszwang befreien.  
Primäre Ziele der ersten deutschen Schulversuche mit Teamteaching in den 1970er Jahren 
waren die Gleichberechtigung der Lehrpersonen und die Nutzung der Möglichkeit der inneren 
Differenzierung. Entsprechend waren die Teams auch weniger hierarchisch aufgebaut als die 
amerikanischen Vorläufer. Andererseits standen die Erfahrungen mit Teamarbeit in der Wirt-
schaft Pate, erhoffte man sich doch durch die Kooperation eine im wirtschaftlichen Kontext 
nachgewiesene Produktivitätssteigerung (Brinkmann, 1973; Hoffelner, 1995; Huber, 2000a; 
Winkel, 1974). Damit muten die deutschen Ziele eher widersprüchlich an: einerseits leistungs-
orientiert und wirtschaftskonform wie in den USA, andererseits emanzipatorisch, didaktisch und 
pädagogisch (Winkel, 1974). Als der herausragende erste Schulversuch gilt die Bielefelder La-
borschule: Die Konzeption des „Großraums“ (Hentig, 1973) sollte mittels Aufhebung der Jahr-
gangsklasse die Differenzierung verstärken und die Zusammenarbeit der Lehrpersonen koope-
rativ strukturieren, indem immer ein möglichst kleines Team die Verantwortung für eine Stamm-
gruppe übernahm (Hoffelner, 1995).  
Teamteaching hat in den deutschsprachigen Ländern in den letzten Jahren an Wichtigkeit ge-
wonnen. In den unterschiedlichsten Settings unterrichten zu vielfältigen Bedingungen (meist 
zwei) Lehrpersonen im Team. So gibt es beispielsweise Teamteaching  
- von Lehrperson und Schulischer Heilpädagogin/Heilpädagogen12 im Rahmen integrativer 
und inklusiver Schulmodelle (Huber, 2000a; Struck & Lage, 2001; Tuschel, 2006; Weyer-
von Schoultz, 2011; Wigger & Gasparoli, 2006),  
- von Lehrperson und Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrperson bei der Integration von Kindern 
mit Migrationshintergrund (vgl. z.B. Delihasani, Göldi & Gsell, 1998; Heilig, 2006; Schulteam 
Schule Pestalozzi, 2008; Wülser Schoop, 2000),  
- zweier Lehrpersonen bei der Einführung von Blockzeiten (Amt für Volksschule St.Gallen, 
2008; Frommherz & Halfhide, 2003),  
- als Unterstützung in sozio-ökologisch belasteten Schulen (Heilig, 2006), 
- in jahrgangsgemischten Schulen (z. B. Mosaikschulen13) (vgl. auch Skischus & Thies, 2007) 
- insbesondere in der jahrgangsheterogenen Schuleingangsstufe (Vogt & Zumwald, 2009; 
Vogt et al., 2010), 
- von Expertinnen und Experten sowie Novizinnen und Novizen im Rahmen von Aus- und 
Weiterbildung von Lehrpersonen (vgl. auch Dieker, 2009; Staub, 2004) 
- in zeitlich begrenzter Form z.B. in fächerübergreifenden Projekten im Schulteam, 
- durch Einbeziehen von Freiwilligen (Eltern, Seniorinnen und Senioren, Expertinnen und Ex-
perten eines bestimmten Gebietes). 
                                               
12
 Schweizerische Bezeichnung für Sonderschullehrpersonen 
13
 Vereinigung von altersgemischt geführten Sekundarschulen (http://www.mosaik-sekundarschulen.ch) 
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Wie die Verschiedenheit der Modelle vermuten lässt, divergieren die jeweiligen Teamteachings 
bezüglich Anzahl gemeinsamer Wochenstunden, Verbindlichkeit und strukturellem Verhältnis 
der beiden Lehrpersonen sehr stark. Während in manchen Konzepten Teamteaching ein tra-
gendes Kernelement darstellt, wird es in anderen nebenbei erwähnt. In der Basisstufe ist es im 
Vergleich zu andern Modellen durch eine hohe Anzahl gemeinsamer Wochenstunden und eine 
kooperative, gleichberechtigte Klassenverantwortung charakterisiert.  
Das Konzept des Teamteachings bedient durch die damit verbundene Ressourcenerhöhung 
eine unkritische Erwartung vieler Vorteile und Chancen.14 Im Vergleich zum propagierten Nut-
zen und der Verbreitung von Teamteaching ist die empirische Forschungsbasis eher dünn, der 
empirische Nachweis der erwarteten Effekte oft noch nicht erbracht. Auffallend ist, dass bei die-
sen Wirkungsvorstellungen kaum je Qualitätsdifferenzen beachtet oder Organisations- und Um-
setzungsformen unterschieden werden, sondern immer eine Wirkung vom Teamteaching an 
sich angenommen wird. Wenn man die Varianz der möglichen Unterrichtsformen anschaut, die 
im Teamteaching unterrichtet werden – von eng strukturiertem Frontalunterricht bis offenen 
Lernformen – , dann scheint die Aussage von Anderson und Speck bedenkenswert: „What is 
quite amazing about all these benefits is that they crop up in disparate teaching situations in 
which various teaching strategies are employed“ (1998, S. 673). Die Variabilität von Team-
teaching bezüglich Intensität, Fächer, Schulstufen, Ausbildungen der Lehrpersonen und Zielen 
erschwert einen Forschungsüberblick. Schon bereits innerhalb der Basisstufe zeigt sich eine 
breite Vielfalt von Umsetzungen (EDK-Ost 4bis8, 2010; Frommherz & Halfhide, 2003; Vogt et 
al., 2010). 
Im Hinblick auf die bearbeitete Fragestellung dieser Untersuchung interessiert aus empirischer 
Sicht vorab eine kurze Einschätzung der Wirkung von Teamteaching auf das Lernen der Kinder 
allgemein, dann insbesondere auf die Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Unterrichts. 
Außerdem sind die Einstellungen und Einschätzungen der Lehrpersonen relevant, da davon 
auszugehen ist, dass diese sich auf die Zusammenarbeit auch im Hinblick auf Intensität und 
Wahl der Kooperationsformen auswirken. Ebenfalls aufschlussreich sind empirische Ergebnis-
se, die sich auf die Planung und das Unterrichten beziehen. Diese werden in Kapitel 2.2.2.4 an 
passender Stelle referiert. Forschungsergebnisse zu weiteren Aspekten werden im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit nicht im Detail dargestellt.15 
Zur Einschätzung der grundsätzlichen Wirkung von Teamteaching auf die Leistung der Lernen-
den fallen die Ergebnisse nicht eindeutig aus. Leistungsvergleiche zwischen Klassen in Te-
amteaching- und in konventionellen Modellen werden schon seit Beginn der ersten Versuche 
durchgeführt. Erschwert wird eine verlässliche Aussage dadurch, dass die Spezifität der jeweili-
gen Teamteaching-Settings nur eine Aussage vor dem Hintergrund der jeweiligen Rahmenbe-
dingungen zulässt. Positive Ergebnisse für Teamteaching in einem integrativen Modell finden 
                                               
14
 Für weitere Auflistungen erwarteter Effekte vgl. u.a. Hoffelner (1995, S. 145ff.), Anderson und Speck (1998), Davis-
Wiley und Cozart (1998), Graumann (2006, S. 309) und Halfhide (2009, S. 112f.) 
15
 Vgl. deskriptive Erfassungen von Rahmenbedingungen unterschiedlicher Teamteaching-Modelle (Daxbacher & 
Berger 1993, Frommherz & Halfhide, 2003; Halfhide, Frei et al., 2002; Huber 2000; Vogt et al., 2008), Festlegung von 
Optimal- bzw. Minimalkriterien für Teamteaching (Thommen, Anliker & Lietz, 2008), subjektiv erlebte Einschätzungen 
der Wirkungen durch die Lehrpersonen (Austin, 2001; Delihasani et al., 1998; Dittelbach & Khan-Svik, 1994; 
Frommherz & Halfhide, 2003; Halfhide et al., 2002; Heilig, 2006; Huber, 2000a; Roten-Zurbriggen & Stieger, 2008; 
Schüpbach, Wustmann, Bolz & Mous, 2009; Sträuli Aslan & Wülser Schoop, 1999; Tuschel, 2006; Vogt et al., 2010) 
und durch die Lernenden (Davis-Wiley & Cozart, 1998) 
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Walsh und Snyder (1993): von ihren untersuchten Klassen erreichen die Lernenden der ge-
meinsam unterrichteten Klassen bei den staatsweiten Vergleichstests bessere Ergebnisse als 
die Lernenden in den Vergleichsklassen. Auch Delihasani u.a. (1998) stellen im Rahmen eines 
Teamteachingmodells zur Integration fest, dass das Leistungsniveau der Klassen nicht beein-
trächtigt ist. Mittels eines Experimentalgruppendesigns vergleicht Jang (2006) Teamteaching 
mit traditionellen Klassen und stellt bei den Teamteaching-Klassen signifikant höheren Leis-
tungszuwachs im Bereich Mathematik fest. Dechert (1972) hingegen bilanzierte aufgrund sei-
nes Reviews widersprüchliche Ergebnisse: Studien, die die Vorteile des Teamteachings bestä-
tigen, stehen solchen gegenüber, die keine Unterschiede zwischen Teamteaching und anderen 
Klassen feststellen. Reinhiller (1996) reviewte zehn Studien hinsichtlich ihrer Effektivität, wovon 
nur zwei positive Befunde zeigten, die auf das Teamteaching zurückgeführt werden konnten. 
Winkel (1974) stellte in einer Metaanalyse mit 56 amerikanischen Dissertationen zwischen 1959 
und 1979 bei 53 Prozent der Studien keine Unterschiede in der Schulleistung fest, in 32 Prozent 
schlossen die Teamteaching-Klassen besser ab, in 16 Prozent der herkömmliche Unterricht. 
Eine aktuelle Metaanalyse von Hattie (2009) basierend auf zwei Metaanalysen mit insgesamt 
136 Studien attestiert Teamteaching keine oder eine ganz geringe Wirkung. Hattie verweist je-
doch auf die sehr magere Datenbasis. Er vermutet, dass, wenn Teamteaching mit anderen er-
wiesenermaßen erfolgreichen Faktoren kombiniert wird, ein erhöhter Lernerfolg erwartet wer-
den könnte: „(…) but if team teaching is undertaken with more attention to the feedback from 
students to the teachers, from each teacher to the other(s), and using appropriately challenging 
goals and so on, then the effect may be much greater“ (ebd., S. 245). Im Gegensatz zu dieser 
widersprüchlichen Einschätzung im Leistungsbereich fallen die Ergebnisse bezüglich Einstel-
lungs- und Verhaltensänderungen eher zugunsten der Doppelbesetzung aus, wie Winkel (1974) 
bei seiner Metaanalyse feststellt. Dies betrifft sowohl die Lernenden, wie die Lehrendenebene. 
Little und Hoel (2011) weisen bei einer im Teamteaching unterrichteten Versuchsgruppe im 
Vergleich zu Lernenden, die von eine einzelne Lehrperson unterrichtet wurden, signifikante Ein-
stellungsveränderungen bezüglich des im Fach Biologie unterrichteten Inhaltes nach. 
Interessant im Zusammenhang mit meiner Untersuchung ist neben einer erwarteten generellen 
Qualitätsverbesserung (vgl. z.B. Thies, 2008, S. 197) das Potenzial, das dem Teamteaching 
bezüglich einer Steigerung von Qualität und Quantität im Hinblick auf Differenzierung und Indi-
vidualisierung zugeschrieben wird (vgl. u.a. Graumann, 2006; Wigger & Gasparoli, 2006, 
S. 372). Dies spiegelt sich auch in den Konzepten zur Basisstufe, die die Individualisierung be-
tonen (EDK, 1997, 2000b) (vgl. Kapitel 2.1.2). Entsprechende grundsätzliche, empirisch abge-
sicherte Aussagen dazu fehlen jedoch, spezifisch untersuchte Aspekte zu in den Kapiteln 
2.2.2.4 und 2.2.2.5 referierten Faktoren werden an den jeweiligen Stellen aufgeführt. 
Aufgrund der plausiblen Annahme, dass die Einschätzung des Teamteachings durch die Lehr-
personen sich auch in ihrer Zusammenarbeitsorganisation manifestiert, ist darauf hinzuweisen, 
dass diese insgesamt positiv ausfällt. So erleben im Solothurner Blockzeitenmodell 80 Prozent 
der Lehrpersonen das Teamteaching als unterstützend und motivierend (Schüpbach et al., 
2009). Auch in den Züricher Blockzeitenmodellen schätzen die Lehrpersonen das Te-
amteaching (Frommherz & Halfhide, 2003). Bergren verweist auf einen Zusammenhang zwi-
schen Wissen und Einstellung: Lehrpersonen, die ihr Wissen über Teamteaching als angemes-
sen einschätzen, sind positiver eingestellt (1997). Die formative Evaluation der Basisstufe be-
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legt ebenfalls, dass die Basisstufenlehrpersonen sehr gern im Teamteaching arbeiten. Die posi-
tive Einschätzung bleibt über die Testzeitpunkte konstant. „Als positive Effekte nennen die 
Lehrpersonen den Austausch von Kinderbeobachtungen, die Entlastung durch geteilte Verant-
wortung, die höhere Unterrichtsqualität (Intensität und Individualisierung), gegenseitige Motiva-
tion, Feedback und sich ergänzende Fähigkeiten“ (Vogt et al., 2010, S. 108). Das Te-
amteaching wird als Bereicherung erfahren, erfordert jedoch auch die Bereitschaft zu Ausei-
nandersetzung. Es wirkt entlastend, beispielsweise durch Arbeitsteilung oder wenn herausfor-
dernde Gespräche gemeinsam geführt werden können. Die fortwährende Auseinandersetzung 
mit der Unterrichtsgestaltung „ermöglicht eine Öffnung und Erweiterung der eigenen Unter-
richtskonzeption“ (ebd., S. 126). Die Integration von Kindern mit besonderem Förderbedarf wird 
„leistbarer“ (ebd.).16  
Als Herausforderungen werden von den Basisstufenlehrpersonen die Entscheidung über die 
Form der Arbeitsteilung, der große Zeitbedarf für Koordination und Vorbereitung sowie die Zu-
sammenarbeit mit zusätzlichen Fachpersonen wahrgenommen (Vogt et al., 2010b). Auch Da-
vis-Wiley und Cozart (1998) verweisen darauf, dass die grundsätzlich positive Einschätzung 
von Teamteachingmodellen durch den hohen Zeitaufwand relativiert wird. Teilweise wird koope-
ratives Lehren deshalb nicht als Erleichterung, sondern als zusätzliche Belastung gesehen 
(Struck & Lage, 2001). Dieses widersprüchliche Ergebnis ist anschlussfähig an entsprechende 
Resultate aus der allgemeinen Kooperationsforschung (vgl. Kapitel 2.2.1). Aufgrund dieser kriti-
schen Hinweise ist es sinnvoll, im vorliegenden Forschungsvorhaben die organisatorischen As-
pekte zu fokussieren, um geeignete Kooperationsformen herauszuarbeiten, bei denen sich 
Aufwand und Ertrag beispielsweise durch eine geeignete Kombination von Kooperation und 
Arbeitsteilung die Waage halten können. 
2.2.2.3 Multiprofessionelles Teamteaching in der Basisstufe 
Die Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren der Ost-Schweiz wollte durch die 
Verankerung von Teamteaching die Erreichung der als hoch eingeschätzten Ziele unterstützen: 
„Das Konzept besteht darin, für die Umsetzung der geforderten pädagogischen Ziele in der Ba-
sisstufe oder Grundstufe von Anfang an genügend personelle Ressourcen für die Führung einer 
Klasse zur Verfügung zu stellen“ (EDK-Ost 4bis8, 2010, S. 125). Die Lehrpersonen überneh-
men die Klassenverantwortung gemeinsam. Die Rahmenbedingungen des Teamteachings vari-
ieren kantonal; zwischen 36 und 45 Wochenlektionen stehen pro Klasse zur Verfügung, wovon 
zwischen 12 und 18 Stunden für Teamteaching vorgesehen sind (für exakte Übersicht vgl. 
EDK-Ost 4bis8, 2010). Im Vergleich mit den Bedingungen der deutschen Schuleingangsphase 
ist der Anteil der Doppelbesetzung hoch. Beispielsweise steht in Baden-Württemberg für zwei 
bis im Falle einer großen Lerngruppe vier Wochenlektionen eine zweite Lehrperson zur Verfü-
gung (Schiller, 2010).  
Das Teamteaching in der Basisstufe ist multiprofessionell angelegt: Jeweils eine Lehrperson mit 
Ausbildung Kindergarten und eine ausgebildete Primarlehrperson führen die altersgemischte 
Klasse im Team. Oft wird zum multiprofessionellen Team auch noch die Fachperson für schuli-
                                               
16
 Mit der Experience Sampling Method verwenden Roten-Zurbriggen und Stieger (2008) einen interessanten Ansatz 
zur Erfassung des Erlebens der Zusammenarbeit während des Unterrichts. Ihre Ergebnisse verweisen ebenfalls auf 
ein positives Erleben der Zusammenarbeit im integrativen Setting.  
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sche Heilpädagogik gezählt. Solch professionsübergreifende, intensiv kooperierende Teams 
haben vor allem in integrativen Settings längere Tradition (vgl. z.B. Wocken, 1988). Ternoth 
unterscheidet für das heilpädagogische Setting „das heilpädagogische Handlungssystem (Pro-
fession) und das heilpädagogische Reflexionssystem (Disziplin)“ (zitiert nach Heimlich, 2007, S. 
151). Während Interdisziplinarität Zusammenarbeit auf der Disziplinebene in der empirischen 
Forschung und Theorienproduktion meint, bezeichnet Multiprofessionalität „Formen der Zu-
sammenarbeit auf der Ebene des Handlungssystems“ (ebd.).  
Die multiprofessionelle Zusammensetzung des Basisstufenteams soll die optimalen Vorausset-
zungen bieten, um die vorher in zwei traditionell eher unterschiedlichen Institutionen unterrichte-
ten Kinder in einem Klassenzimmer zusammenzuführen. Die Lehrpersonen decken hierfür „un-
terschiedliche Ressourcen und fachliche Kompetenzen (Schulische Heilpädagogik)“ ab (EDK-
Ost 4bis8, 2010, S. 125). Ausgangspunkt dieses Kooperationsauftrages ist das unterschiedliche 
Berufsverständnis der beiden Professionen und die damit verbundene Vorstellung des eigenen 
(und fremden) Berufsfeldes (vgl. Wannack, 2004). Die Lehrpersonen richten ihren Unterricht 
ursprünglich auf unterschiedliche Vorgaben aus: den Bildungsauftrag des Kindergartens und 
den Lehrplan der Schulen. Nun sind sie gefordert, die Entwicklungsbereiche der Kindergarten-
perspektive (wie Kognition, Motorik, Wahrnehmung…) mit den Fächern (Deutsch, Mathematik, 
Sachunterricht…) zu verknüpfen (Wannack, 2010, S. 25f.). Auch bringen sie unterschiedliche 
Vorstelllungen von Raumgestaltung mit (Birri et al., 2009). Über die unterschiedlichen Aus-
gangslagen der beiden Professionen der Kindergarten- und der Primarlehrperson im schweize-
rischen Kontext wurde in Kapitel 2.1.1 ausführlicher informiert.  
Carle und Berthold weisen im Kontext der Thüringer Versuche zur Schuleingangsphase eben-
falls auf die unterschiedlichen traditionellen Arbeitsinhalte der beteiligten Berufsgruppen, die es 
bei einer solchen Kooperation zu integrieren gilt (2004). Sie zeigen die unterschiedlichen Auf-
gaben der jeweiligen Institutionen, die divergierenden Leitlinien für die berufliche Tätigkeit und 
die unterschiedlichen Organisationsformen, die aufeinandertreffen. Im Kontext von deutschen 
Ganztagsschulen erfolgten bereits Analysen solch berufsübergreifender Kooperationen. Breuer 
erforschte im Kontext ganztägiger Grundschulen, an denen Lehrpersonen und Erzieherinnen 
kooperieren, eine die multiprofessionell ausgerichtete Zusammenarbeit. Diese wird varianten-
reich gestaltet: „Sie reicht von eher informellen Absprachen über getrennt durchgeführte Ange-
bote bis hin zu gemeinsamen ‚unterrichtsnahen„ Projekten, gemeinsamer Anwesenheit im Un-
terricht oder Teamteaching“ (2010a, S. 10). Kamski eruiert aufgrund ihrer qualitativen Analyse 
in Ganztagesschulen Gelingensbedingungen für eine „innerschulische Kooperation zwischen 
den Berufsgruppen“ (2011, S. 301ff.) auf der Struktur-, Konzept- und Realisierungsebene. 
In der Basisstufe erhöht diese Integration der beiden Kulturen die Anforderungen für die Lehr-
personen zusätzlich zum Auftrag, einen qualitativ hochstehenden, altersgemischten Unterricht 
zu gestalten (vgl. Kapitel 2.1.2). Zwar gab es Orientierungspunkte in den kantonalen Weiterbil-
dungen und in den Weisungen der kantonalen Projektleitungen, die konkrete Praxisentwicklung 
wird jedoch zu einem großen Teil durch die Lehrpersonen geleistet. „Im Rahmen der Projekte 
zeigt sich, dass dieses Berufsverständnis nicht einfach aus der Addition zweier Kulturen ent-
steht. Es geht vielmehr darum, ein neues Ganzes mit eigenen Qualitäten, Merkmalen und 
Strukturen zu entwickeln und zu gestalten“ (Birri et al., 2009, S. 67). Dies ist ein Prozess, der 
die professionelle Identität tangiert: „Man ist nicht mehr Kindergärtnerin oder Primarlehrerin, 
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sondern wird zur Basisstufenlehrperson“, resümieren Birri u.a. (2009, S. 67). Die Lehrpersonen 
erleben diese Entwicklung auch als Spannungsfeld, das sich auftut zwischen der Absicht, eige-
ne Kompetenzen zu nutzen, autonom zu bleiben und doch gemeinsam etwas zu entwickeln. Sie 
wollen dabei nicht an der traditionellen Arbeitsteilung verhaftet bleiben. Es braucht Bewusst-
sein, dass es sich „um einen Prozess handelt, dem viel Zeit eingeräumt werden muss und es 
außerdem schwierig sei zu formulieren und klären, was genau die neue gemeinsame Kultur 
ausmache und beinhalte“ (Vogt, 2009, S. 33). Der Befund von Geiling u.a., dass in FLEX (Fle-
xible Schuleingangsphase in Brandenburg) die Verschmelzung der Kompetenzen zwischen 
Sonderpädagoginnen bzw. Sonderpädagogen und Lehrpersonen oder zwischen den Lehrper-
sonen mit längerer Erfahrung zunimmt, bestätigt die Zeit als einen wichtiger Faktor für die Etab-
lierung einer intensiven Zusammenarbeit. „Je länger die Lehrerinnen in FLEX unterrichten, des-
to (…) weniger deutlich zeichnet sich die ‚aufgeteilte„ Zuständigkeit für bestimmte Schülergrup-
pen ab“ (2008). 
Es kann davon ausgegangen werden, dass die Intensivierung der Zusammenarbeit und die 
Relativierung der ursprünglichen Zuständigkeiten auch auf der Ebene der den Stufen zuge-
schriebenen Lerninhalten und Zielen eine Veränderung herbeiführt und möglicherweise das 
begünstigt, was im Kontext der Basisstufe als Verknüpfung der Kulturen angestrebt wird. Dieser 
Verknüpfungsprozess von Elementen aus Kindergarten und Schule ist zentral für die vorliegen-
de Untersuchung, weil er sich in den untersuchten organisationalen Kooperationsmustern spie-
gelt. Wagner-Willi und Widmer-Wolf (2009, S. 31ff.) analysierten einen solchen Kooperations-
prozess in sechs Zürcher Grundstufenklassen mittels videogestützter Beobachtung, Gruppen-
diskussionen und Interviews. Sie beobachteten als primäres Organisationsmuster eine Auftei-
lung nach Jahrgängen mit einer tendenziell rigiden Arbeitsteilung der Arbeitsteilung, was auf 
eine geringe Verknüpfung der Kulturen hinweist. Diese Aufteilung und die der 1. Klasse zuge-
schriebene und sich damit an den Jahrgängen ausrichtende Lernzielorientierung führen zu ei-
ner „eher starren Formierung von Schülergruppen“ (ebd., S. 32). Die Forschenden beobachten 
mehrfach Stigmatisierungen von Kindern, die die Jahrgangsziele nicht erfüllen können. Beson-
ders häufig ist eine starke Jahrgangsorientierung in den Teams, bei denen die Primarlehrperson 
das kleinere Pensum unterrichtet und offensichtlich ihre Arbeit mehr oder weniger auf die Errei-
chung der Lernziele der 1. Klasskinder beschränkt. Es ergeben sich in einigen Fällen jedoch 
auch Auflösungen, wenn z.B. die eine Lehrperson ihren Unterricht aufgrund des geringeren 
Pensums später beginnt oder wenn die Aufteilung entlang der Fächer anstatt aufgrund des Al-
ters erfolgt. Aber auch bei diesen Teams bleibt eine relativ strikte Unterscheidung der Bildungs-
inhalte nach Kindergarten oder Schule erhalten. Wagner-Willi und Widmer-Wolf bilanzieren: 
„Eine ungleiche Aufteilung des Anstellungspensums schien durch die damit verbundene zeitli-
che Taktung eine konsequente Umsetzung einer Aufteilung nach Fächern oder Versuche, an-
stehende Aufgaben gleichmäßig zu verteilen, zu erschweren“ (2009, S. 35). Zum gleichen 
Schluss kommt auch Vogt (2009), die feststellt, dass nach Angaben der Lehrpersonen die Auf-
teilung des Pensums einen wichtigen Einfluss auf die Arbeitsorganisation hat, indem die Lehr-
personen mit dem größeren Anteil oft das Geschehen stärker beeinflussen (vgl. auch Stöckli & 
Stebler, 2011).  
Ein weiterer Faktor, in dem sich diese Verknüpfung manifestiert, ist die Raumgestaltung. Es ist 
davon auszugehen, „dass der Raum das Geschehen sehr stark strukturiert, dass diese Struktur 
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aber nicht vorgegeben, sondern durchaus anpassbar, variabel veränderbar ist. Und weil sie so 
bewusst hergestellt wird, zeigt sich hierin auch, welche Prozesse aus Sicht der Lehrerin oder 
des Lehrers erwünscht sind und welche nicht. Nach meiner Ansicht handelt es sich bei der Ge-
staltung des Klassenraums um ein bewusst arrangiertes Konstrukt, das das Gefüge der Interak-
tionen im Unterricht manifestiert. Durch die Einrichtung werden gewünschte Prozesse im Unter-
richt unterstützt und unerwünschte nach Möglichkeit eingeschränkt“ (Klaas, 2007, S. 138). Dass 
in der Basisstufe mit der Kindergarten- und der Primarschullernumgebung zwei traditionell un-
terschiedlich strukturierte Raumvorstellungen aufeinandertreffen, birgt einerseits die Chance, 
etwas Neues zu entwickeln, bedingt jedoch auch gemeinsame Aushandlungsprozesse und Ent-
scheidungen. Die von Klaas (ebd.) formulierte Annahme eines Zusammenhangs zwischen 
Raum- und Unterrichtsgestaltung kann im Hinblick auf vorliegende Untersuchung um den As-
pekt der Organisation der Zusammenarbeit erweitert werden: Auch diese spiegelt sich in der 
Gestaltung des Raumes. Der Abschlussbericht der Projektgruppe schlägt eine Raumkonzeption 
vor, die die beiden Kulturen vermischt: „Bei der Gestaltung der Räume ist es von Vorteil, sich 
am Raumkonzept des Kindergartens zu orientieren und dieses mit schulischen Elementen (Ein-
zelarbeitstische, Wandtafel, Leseecke etc.) zu erweitern“ (EDK-Ost 4bis8, 2010, S. 124). Die 
Beobachtung in Züricher Grundschulklassen zeigt, dass die Lehrpersonen „Lehr-
Lernumgebungen mit Nutzungsbereichen analog zur Kindergartenpraxis“ realisieren (Stöckli & 
Stebler, 2011. S. 31). 
Angesicht dieser Betonung der Multiprofessionalität muss abschließend darauf hingewiesen 
werden, dass nicht alle Teams diese Vorgabe erfüllen. Aus unterschiedlichen Gründen arbeiten 
in manchen Klassen zwei Lehrpersonen mit gleichem Ausbildungshintergrund zusammen. Auf-
grund neuer Ausbildungskonzeptionen an den Pädagogischen Hochschulen vereinen zudem 
manche kürzlich ausgebildete jüngere Lehrpersonen beide Professionen in sich. Auch gibt es 
vereinzelt Lehrpersonen mit anderem Ausbildungshintergrund (z.B. für Textiles Werken), die an 
Basisstufen tätig sind. 
Erwartete Vorteile der Multiprofessionalität des Teamteachings, wie beispielsweise unterschied-
liche Perspektiven und Kompetenzen, können nur zum Tragen kommen, wenn sie sich mittels 
konkreter Handlungspraxen im Unterricht niederschlagen. Inwieweit entsprechende, spezifisch 
für das Teamteaching ausgearbeitete Konzepte existieren, zeigt das nächste Kapitel auf. 
2.2.2.4 Planung und Durchführung von Teamteaching-Unterricht 
Wie Hoffelner konstatiert, beziehen Allgemeine Didaktikerinnen und Didaktiker (Hoffelner er-
wähnt u.a. Hilbert Meyer, Peter Köck, Jörg Schlömerkemper, Hartmut von Hentig und Annedore 
Prengel) Teamteaching trotz seiner (wenn auch beschränkten) alltagspraktischen Relevanz nur 
am Rande in ihre Modelle mit ein (1995). Erwähnt wird es allenfalls teilweise im Zusammen-
hang mit Differenzierung oder offenem Unterricht, z.B. bei Bönsch (2000) und Glöckel (1990), 
oder im Kontext von Integration (Prengel, 2006). Trotzdem finden sich vereinzelte methodisch-
didaktische Hinweise zur Planung und Durchführung von Teamteaching-Unterricht, die von 
schulpädagogischen Grundkonzepten ausgehen und diese auf die Doppelbesetzung ausweiten. 
Diese werden im Folgenden präsentiert. Über die Darstellung der organisatorischen Aspekte, 
die die Oberflächenstruktur des Teamteachings beschreiben, hinaus werden mit Fokus auf die 
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vorliegende Studie ausgewählte Befunde zu qualitativen Aspekte der Organisation und Umset-
zung von Teamteaching aufgezeigt, weil diese wiederum (analog zu Befunden zur allgemeinen 
Kooperation) helfen können, Kriterien zu formulieren, um die im Rahmen dieser Studie beo-
bachtete Praxis einzuschätzen (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). 
Spezifische Literatur zur Unterrichtsplanung im Teamteaching-Setting findet sich wenig. Grund-
sätzlich sind dazu die gleichen Überlegungen, Kompetenzen, Entscheidungen und Handlungen 
maßgebend wie im traditionellen Unterricht. Unterrichtsplanung ist an und für sich schon ein 
komplexer Vorgang. Sandfuchs (1982) verortet sie auf verschiedenen Ebenen: Jahres-, Halb-
jahres- oder Quartalsplanung, Planung einer Unterrichtseinheit/eines abgeschlossenen The-
mas, Planung einzelner Unterrichtsstunden zu einem Thema und Planung kurzer Sequenzen 
innerhalb einer Unterrichtsstunde (z.B. Übungssequenz). Carle (1995) hat die Planungstätigkeit 
von Lehrerinnen und Lehrern an Förderschulen untersucht. Hier zeigt sich, dass zwar die von 
Sandfuchs beschriebenen zeitlichen Rhythmen des Planens auftraten, aber die Ausführungs-
weisen des Planens sich beträchtlich unterschieden und zugleich stark routinisiert waren. Die 
Komplexität der Unterrichtsplanung wird durch diese persönlichen Routinen reduziert; Routinen 
sind jedoch einer Reflexion nicht unmittelbar zugänglich. 
Im Teamteaching erhöht sich die Komplexität des Planungsprozesses, da dieser zu zweit ge-
staltet werden muss bzw. abgesprochen werden muss, wer was plant. Auch fällt das Planungs-
ergebnis komplexer aus, da für zwei Lehrpersonen geplant und über die Zuteilung der Lernen-
den entschieden werden muss. Zeitsparende Planungsroutinen müssen neu entwickelt werden. 
Obige Differenzierungsebenen von Sandfuchs können jedoch auch für Teams beigezogen wer-
den, um zu beschreiben, wie sie kooperieren, wer welche Planung übernimmt bzw. welche ge-
meinsam, welche arbeitsteilig erfolgt. So kann die Planung gemeinsam durchgeführt, jedoch die 
Materialbeschaffung aufgeteilt werden oder die Quartalsplanung des Themas wird an eine Per-
son delegiert, um anschließend die einzelnen Unterrichtsstunden auf deren Grundlage gemein-
sam zu planen. Vielfältige andere Formen sind denkbar. 
Zwar verweist Sandfuchs (2006) in einem anderen Artikel darauf, dass aufgrund struktureller 
Veränderungen in der Schullandschaft nun vermehrt auch kooperative Planung nötig sei – wo-
rauf dabei jedoch zu achten wäre, dazu äußert er sich nicht. Beirne-Smith und Smith (1997) 
empfehlen spezielle, empirisch evaluierte Co-planning Formulare, um Teamteaching-
Sequenzen erfolgreich zu planen. Solche Vorgaben waren im Projekt Basisstufe nicht vorhan-
den. 
Zahlreiche Evaluationen und Praxisempfehlungen enthalten Auflistungen der im Unterricht an-
gewandten Teamteaching-Organisationsformen. Aufgrund der unterschiedlichen Auswahl der 
Beschreibungsparameter ergibt sich daraus eine große Variabilität verschiedener Strukturie-
rungsvorschläge (Cook & Friend, 1996; Delihasani et al., 1998; Dieker, 2009; Frommherz & 
Halfhide, 2003; Halfhide et al., 2002; Heilig, 2006; Huber, 2000a; Pannos & Rutte, 2001; Sträuli 
Aslan & Wülser Schoop, 1999; Theiler, 2006). Um für meine Untersuchung den Blick zu öffnen, 
welche Formen vorkommen können, und die Vielfalt der Umsetzungspraxis für die Erhebung 
zugänglich zu machen, wurden diese Möglichkeiten gebündelt und vereinfacht (Abbildung 2). 
Das eigenerstellte Modell beschränkt sich auf eine Verknüpfung der rein räumlichen, organisa-
torischen Zuteilung von Lernenden zu den Lehrpersonen (inkl. grobe Erfassung der Art der Auf-
 56 
teilung) und der Erfassung der Kooperationsform der Lehrpersonen in den Formen, in denen sie 
gemeinsam im Zimmer anwesend sind. Es verbindet somit im Gegensatz zu anderen Strukturie-
rungen die Aufteilung der Lehrpersonen mit der Aufteilung der Lernenden. Damit eignet sich 
dieses bewusst einfach gehaltene Modell insbesondere für die empirische Erfassung der Orga-
nisationsprozesse in der Basisstufe, da diese stets durch diese beiden Dimensionen charakteri-
siert sind: Die Wahl der Organisationsformen bedingt immer einen Entscheid über die Auftei-
lung der Lehrpersonen sowie über die Zuteilung der Lernenden. So muss entschieden werden, 
ob gemeinsam gearbeitet werden soll oder nicht und ob die Jahrgänge gemischt werden sollen 
oder nicht. 
 
Abbildung 2: Eigenes Modell der Teamteaching-Organisationsformen  
Bei der Teamteaching-Form 1 unterrichten beide Lehrpersonen die gesamte Klasse. Dabei un-
terrichten beide Lehrpersonen gleichzeitig, die eine Lehrperson führt und die andere übernimmt 
den Auftrag des Beobachtens oder die eine Lehrperson führt und die andere unterstützt entwe-
der einzelne Kinder oder die Darbietung der Kollegin oder des Kollegen. Teamteaching-Form 2 
bedeutet, dass die eine Lehrperson die Klasse unterrichtet, während die andere mit einem ein-
zelnen Kind oder einer Gruppe arbeitet. In der Teamteaching-Form 3 wird die Klasse in zwei, 
jeweils von einer Lehrperson unterrichtete Gruppen aufgeteilt. Bei der vierten Form begleiten 
beide Lehrpersonen gemeinsam Einzel- oder Gruppenarbeiten aller Kinder. In der Te-
amteaching-Form 5 unterrichtet jede Lehrperson eine Kleingruppe, während die übrigen Kinder 
der Klasse selbstständig tätig sind. 
In eine ähnliche Richtung wie diese Teamteaching-Formen zur Beschreibung der Oberflächen-
struktur zielen Wyder und Bucher (2001). Sie unterscheiden zwischen Doppelbesetzung, wenn 
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die beiden Lehrpersonen die gleiche Arbeit machen und Komplementarität, wenn sie sich er-
gänzend aufteilen. Doppelbesetzung kann dabei gleichzeitig, alternierend oder arbeitsteilig er-
folgen. Bei der fachlichen Komplementarität ergänzen sich die Lehrpersonen mit unterschiedli-
chen Fachgebieten oder Aspekten des Themas, bei der prozessualen Komplementarität wird 
die Zuständigkeit nach Sequenz oder Tätigkeit aufgeteilt (referieren, Aufträge erteilen, Fragen 
stellen, Gespräch leiten, beobachten…).  
Lütje-Klose und Willenbring (1999) unterscheiden aufgrund einer Unterrichtsbeobachtung fol-
gende Formen der Zusammenarbeit im Teamteaching: Lehrerin und Beobachterin, Lehrerin und 
Helferin, Stationsunterricht (Einteilung der Kinder in zwei Gruppen, nacheinander von beiden 
Lehrpersonen unterrichtet), Parallelunterricht, niveaudifferenzierter Unterricht, Zusatzunterricht 
für schwächere Lernende und gemeinsamer Unterricht. Weder Wyder und Bucher (2001) noch 
Lütje-Klose und Willenbring (1999) verbinden jedoch konsequent, wie für den altersgemischten 
Basisstufenunterricht erforderlich, die Arbeitsorganisation der Lehrpersonen mit der Aufteilung 
der Kinder. 
Empirische Ergebnisse zu den spezifischen Auswirkungen der verschiedenen Teamteaching-
Formen gibt es kaum, auch dazu, wie diese mit anderen Elementen von Unterricht zusammen-
spielen, ist wenig bekannt. Verwiesen werden kann an dieser Stelle auf Textor (2005). Sie hält 
fest, dass sich bei Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten durch die Doppelpräsenz der Lehrper-
sonen im Klassenzimmer, also durch das Co-Teaching, der Anteil echter Lernzeit (Time-on-
Task) im Vergleich zu einer separativen Förderung mit der Schulischen Heilpädagogin in einer 
Kleingruppe erhöht. Auch zeigen Siraj-Blatchford u.a. im Rahmen der EPPE-Studie (Effective 
Pedagogy in the Early Years), dass bei Co-Teaching von unterschiedlich qualifizierten Lehrper-
sonen der Anteil der Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Kindern, die Scaffolding oder 
Sustained Shared Thinking (vgl. Kapitel 2.4.4) umfassen, bei den weniger qualifizierten Lehr-
personen höher ist, als wenn diese alleine oder mit einer ebenfalls weniger qualifizierten Lehr-
person arbeiten (2002, S. 14). Im integrativen Setting bezüglich Co-Teaching von Regelklas-
senlehrperson und Sonderschullehrperson zeigen Murawski und Swanson (2001) anhand einer 
Metaanalyse, die 6 Studien mit einbezieht, eine moderate Effektstärke hinsichtlich dem Leis-
tungszuwachs für die im Co-Teaching unterrichteten Klassen im Vergleich zu Klassen, bei de-
nen die Sonderschullehrperson separativ fördert. Dabei erreichte die Studie, die sich auf Kinder 
im Alter von Kindergarten bis 3. Klasse beziehen, sehr hohe Werte, so dass die Autoren fol-
gern, dass Co-Teaching für dieses Alterssegment besonders geeignet sein könnte. Zwar lässt 
sich die Spezialsituation im inklusiven Setting nicht direkt auf die Basisstufe übertragen, den-
noch zeigt die Studie einen interessanten Trend. 
Die Entscheidung, welche Teamteaching-Form sie jeweils einsetzen, wird von den Lehrperso-
nen aufgrund unterschiedlicher Kriterien und Überlegungen für die jeweilige Unterrichtssequenz 
gefällt und sie sind immer eingebettet in den übergeordneten Kontext der längerfristigen und 
habitualisierten Praxis der Zusammenarbeit und Arbeitsorganisation der jeweiligen Teams. 
Grundsätzlich sind die Lehrpersonen frei in ihren Entscheidungen, im Hintergrund können je-
doch normative Setzungen von außen via Gruppenbildung die Wahl der Teamteaching-Form 
beeinflussen. So gibt beispielsweise die Zürcher Bildungsdirektion im Sinne einer Weisung für 
die Grundstufe vor: „Auf die Bildung von starren Leistungs- oder Jahrgangsgruppen mit Ein-
heitsprogramm wird verzichtet“ (Bildungsdirektion des Kantons Zürich, 2005, S. 4), Co-
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Teaching soll im Hinblick auf die integrierte Förderung die primäre Förderungsform sein (ebd., 
S. 5).  
Über diese rein organisatorische Strukturierung hinaus stellt sich die Frage, wie andere Merk-
male der Kooperation, beispielsweise unterschiedliche Formen und Intensitäten, wirken. Ein 
erwarteter Effekt von Teamteaching ist eine durch Ko-Konstruktion17 und gemeinsame Reflexi-
on verbesserte Unterrichtsqualität. Ihme, Möller & Pohlmann (2009) verglichen mittels eines 
Experimentes ko-konstruktive und individuell von einer Person durchgeführte Arbeitsprozesse. 
Sie prüften die Wirkung von durch Dozierende zu zweit erstellten und gehaltenen Präsentatio-
nen im Vergleich zu Einzelarbeiten: 179 Studierende erstellten eine Präsentation, bereiteten 
das Material vor und hielten die Präsentation. Während die erste Gruppe alleine arbeitete, ver-
fasste die zweite das Konzept im Tandem, bereitete jedoch das Material einzeln vor und hielt 
die Vorlesung alleine. Die dritte Gruppe erstellte das Konzept gemeinsam, bereitete das Materi-
al zu zweit vor und hielt nur die Vorlesung allein. Die letzte Gruppe schließlich erledigte alles 
kooperativ. Bei allen Gruppen, die einen Teil oder die ganze Arbeit kooperativ ausführten, war 
die Motivation signifikant höher als bei denjenigen, die alleine arbeiteten. Die Qualität der Pos-
ter wurde von externen Beurteilenden nicht unterschiedlich eingeschätzt, jedoch enthielten die 
kooperativ hergestellten Poster weniger Fehler. Die Lernenden selbst schätzten die Präsentati-
onsqualität nicht unterschiedlich ein. Die Motivation und der Lernzuwachs bei den Lernenden 
waren beim Co-Teaching höher, jedoch nicht bei ausschließlich gemeinsamer Planung und/ 
oder Vorbereitung. 
In Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung wird der Ko-Konstruktionsprozess durch das Konzept 
der Lesson Studies genutzt. Im Rahmen dieser ursprünglich japanischen, kooperativen Aus- 
und Weiterbildungsmaßnahme für Lehrpersonen, die meist unter der Verantwortung der lokalen 
Schulen durchgeführt wird, planen die beteiligten Lehrpersonen ausgerichtet auf eine vorher 
festgelegte Zielsetzung gemeinsam eine Unterrichtsstunde. Diese wird von einer Lehrperson 
durchgeführt und von weiteren Lehrpersonen beobachtet und anschließend gemeinsam mit 
dem Ziel diskutiert, den Unterricht zu optimieren. Teilweise ist eine solche Studienlektion beglei-
tet von der gleichzeitigen Überprüfung des Lernfortschrittes (Morita, 2005). Das mittlerweile 
auch in den USA und teilweise in Europa diskutierte Modell basiert auf den Chancen der Ko-
Konstruktion für eine vertiefte Auseinandersetzung mit gelingenden Unterrichtsbedingungen Sie 
regt damit Unterrichtsentwicklung an und vertieft das methodisch-didaktische sowie das fachli-
che Wissen der Lehrpersonen (Lewis, 2002). Eine Explorationsstudie zur Umsetzung von Les-
son Studies in der Lehrpersonenbildung mit 18 Lehrpersonen in Dreiergruppen zeigte Auswir-
kungen auf das Unterrichtsverhalten der Lehrpersonen, nämlich in die gewünschte Richtung hin 
zu weniger lehrpersonenzentiertem Unterricht (Fernandez, 2005). Gervé (2007, S. 121) betont 
die aufgeteilte Verantwortung, die kreativen Effekte einer kooperativen Planung sowie die 
dadurch angestoßene „Reflexion als theorie- und erfahrungsbezogene Auseinandersetzung mit 
einer bewusst und zielgerichtet geplanten Unterrichtssituation mit dem Ziel, konkrete Hand-
lungsschritte zu entwickeln, um erkenntnisreicher an diese anzuknüpfen“ (ebd.).  
Den Prozess der Ko-Konstruktion im Rahmen des Co-Teachings haben Roth und Tobin (2005) 
mittels Mikroprozessanalysen untersucht. Sie erfassen, ob und wie gemeinsam unterrichtende 
                                               
17
 Die hier referierten Ergebnisse beziehen sich (mit Ausnahme der Lesson Study) explizit auf die Teamteaching-
Situation, für allgemeine Überlegungen zu Ko-Konstruktion vgl. Kapitel 2.2.1.1. 
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Lehrpersonen Verhalten voneinander übernehmen. Das von ihnen empirisch in Unterrichtsbe-
obachtungen und Videoaufnahmen tatsächlich nachgewiesene Phänomen bezeichnen sie als 
„entrainment“ im Sinne eines Mitreißens, Mitnehmens. Diese Anpassungsprozesse geschehen 
gegenseitig. „Using Microanalyses of videotapes, we explored how coteachers learn to teach 
like one another in ways that involve the uses of space and time, physical resources such as 
charts and equipment, voice and body movements, including walk patterns, sways, wiggles, and 
gestures“ (Tobin, 2005, S. 141). So zeigen z.B. linguistische Mikroanalysen der Prosodie der 
Lehrpersonen eine klare Übernahme von Mustern der anderen Person. Dabei handelt es sich 
offenbar nicht nur um Anpassung und Nachmachen, Mimese, sonst würde Zuschauen ausrei-
chen, um Verhalten zu übernehmen, was aber nicht der Fall ist. „I assume that entrainment – a 
microlevel process – occur when and because there is a common or compatible orientation to-
ward existing motives of activity (historically grounded, and therefore macrolevel) and goals 
(mesolevel). This is because any moment of praxis constitutes a unit in which activity, action, 
and operation stand in a dialectical relationship” (Roth, 2005, S. 48). “That is, when there is 
synchrony between coteachers and entrainment in the sense that the coteachers„actions are 
coordinated, coherent, and focused on collective goals, then the presence of coteachers can 
have a synergistic effect on opportunities for students to learn from teaching. Synchrony and 
entrainment between coteachers led to smooth handoffs and a continuous flow of teaching, not 
just in teacher talk, but also in the use of gestures, body movement, and material resources” 
(Tobin, 2005, S. 159).  
Harris und Harvey (2000, S. 25) beschreiben den Prozess der Ko-Konstruktion beim Co-
Teaching als „collaborative knowledge construction“. Im Blick haben sie dabei einerseits die 
gemeinsame Wissenskonstruktion seitens der Lehrpersonen beispielsweise bezüglich Unter-
richtsgestaltung oder Klassenführung. Andererseits erwähnen sie die Modellierung des Um-
gangs mit Wissen durch die Lehrpersonen, von der die Lernenden profitieren können, und den 
Einbezug der Lernenden in die Wissenskonstruktion. „This important dimension of how we de-
fine learning [nämlich als Konstruieren von Wissen] is explicitly modelled in co-teaching, giving 
implicit encouragement to students to join the conversation and construct their unique positions 
as they listen openly to other points of view” (ebd. S. 29). 
Etwas weiter fassen Baumann u.a. (2012) den Begriff der Ko-Konstruktion, indem sie damit 
einen Kooperationsstil bezeichnen. Aufgrund einer Fragebogenerhebung von 170 Regelklas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpädagoginnen bzw. Heilpädagogen eruierten sie mittels 
einer Clusteranalyse drei Kooperationstypen. Rund die Hälfte der Lehrpersonen lassen sich 
dem ko-konstruktiven Typus zuordnen, der sich auszeichnet durch eine qualitativ hochstehende 
Kooperation mit gegenseitiger Achtung, einem flexiblen Verhalten im Unterricht und einer Aus-
richtung an der gemeinsamen Unterrichtsgestaltung. Knapp 20 Prozent gehören zum wenig 
kooperativen Typus, der diese Punkte nur einem geringen Ausmaß erfüllt. Rund ein Drittel der 
Lehrpersonen gehören zum Mischtyp. Dieser zeichnet sich aus durch überdurchschnittliche 
hohe gegenseitige Achtung und eine große unterrichtliche Flexibilität. Arbeitsteilung ist vorherr-
schend, auch die Verantwortung wird aufgeteilt. Ein Austausch in methodisch-didaktischer Hin-
sicht findet kaum statt. Baumann u.a. bezeichnen den ko-konstruktiven als den erwünschten 
Typen (ebd.). 
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Eine Aussage darüber, was in integrativen Schulmodellen Idealkriterien für Teamteaching dar-
stellen, treffen Thommen u.a. (2008) aufgrund von Interviews, Protokollen und Videoaufzeich-
nungen aus Einzelfallanalysen und qualitativ vergleichenden Analysen von 11 Teamteaching-
Teams im integrativen Setting. Bezüglich der Umsetzung des Teamteachings halten sie folgen-
de, im Hinblick auf den Basisstufenkontext von mir ausgewählte Punkte fest: Die Gestaltung 
des Unterrichts soll im Zentrum stehen, gefordert ist eine nachhaltige Unterrichtsentwicklung, 
d.h., alle Kinder können auch bei Abwesenheit der heilpädagogischen Fachkraft dem Unterricht 
folgen. Beide Lehrpersonen sind für alle Kinder zuständig und übernehmen eine aktive Rolle im 
Unterricht. Im Unterricht werden die unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen 
durch Differenzierung berücksichtigt. Der Lektionsplan, der festlegt, wer welche Verantwortung 
für welche Sequenz übernimmt, ist gemeinsam verantwortet. Beide übernehmen die Rolle der 
Beobachterin. Nach dem Unterricht wird in einer Nachbereitung überprüft, ob die Ziele erreicht 
wurden.  
Ebenfalls eine qualitative Beschreibung des Zusammenhangs zwischen Merkmalen der Zu-
sammenarbeit und Auswirkungen im Unterricht formulieren Frommherz und Halfhide (2003). In 
den von ihnen untersuchten Klassen (in Tabelle 9 anonymisiert durch Buchstaben), in denen 
aufgrund ihrer Einschätzung die Lehrpersonen partnerschaftlich und gleichberechtigt zusam-
menarbeiten, eine Metakommunikation über Teamteaching und Unterricht führen, eine hohe 
Zielorientierung und hohe Variabilität in den Unterrichts- und Teamteaching-Formen haben, 
beobachten sie eine hohe aufgabenbezogene Lernzeit der Kinder, ein sachbezogenes Klima 
mit wenig Unterrichtsstörungen und Kooperation auch unter den Kindern (Tabelle 9). 
Tabelle 9: Unterschiede in der Kooperation nach Frommherz und Halfhide (2003, S. 35) 
Klassen E, F, B* A, B* C, D 




tion über TT und Unter-
richt 
 hohe Zielorientierung im 
Unterricht 
 hohe Variabilität und  
Flexibilität in den Unter-
richts- und TT-Formen 
sowie den Gruppeneintei-
lung 
 Kooperation zeigt sich in 
Partnerschaftlichkeit, 
Gleichberechtigung, Ver-
trauen und inhaltlichen 
Absprachen 
 Unterricht inhaltsorientiert 
 mittlere Variabilität der 
Unterrichts- und TT-
Formen sowie der Grup-
peneinteilungen 
 Kooperation beschränkt 
sich mehrheitlich auf Ko-
ordination der abwech-
selnden Aufgaben und im 
Respektieren des Stils 
und den Vorlieben des 
andern 
 Unterricht inhaltsorientiert 
 Kleine Variabilität in den 
Unterrichts- und TT-





zeit der Kinder sehr hoch 
(time on task) 
 sachbezogenes Lernklima 
 Kooperation auch unter 
den Kindern sichtbar 
 praktisch keine Störungen 
 Aufgabenbezogene Lern-
zeit der Kinder hoch 
 sachbezogenes Lernklima 
 wenig Kooperation auch 
unter den Kindern sichtbar 
 wenig Störungen 
 Aufgabenbezogene Lern-
zeit der Kinder gering 
 Kinder wirken zum Teil 
unkonzentriert 
 Störungen durch unauf-
merksame Kinder 
Viele Artikel betonen das Potenzial von Teamteaching für einen heterogenitätssensiblen Unter-
richt (z.B. Bächtold, Coradi, Hildbrand & Strasser, 1992; Demmer-Dieckmann & Struck, 2001; 
Kummer Wyss, 2010). Das kooperative Unterrichten wird als wesentlich eingestuft, damit der 
Verschiedenheit der Lernenden entsprochen werden kann (Meijer, 2005). Das Teamteaching in 
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der Basisstufe gründet u.a. auf dieser Annahme. Kummer Wyss schreibt über Teamteaching: 
„Die Umsetzung differenzierender und individualisierender Lernformen lässt sich konkret prakti-
zieren – wodurch die einzelne Lehrkraft oft in den Hintergrund tritt und aus dem Belehren ins 
Begleiten und Unterstützen kommt und deshalb auch ihre diagnostischen Kompetenzen mehr 
gefragt sind“ (2010, S. 159). Die empirischen Ergebnisse hierzu sind widersprüchlich: Baumann 
u.a. (2012) bestätigen mittels Fragebogenumfrage, dass Teams, deren Zusammenarbeit im 
Teamteaching als kooperativ einzustufen ist, bezüglich Ziel- und Aufgabendifferenzierung, 
Lehrpersonenzuwendung, Lernbegleitung und Diagnostik, Anschauungsformen und Zeitdiffe-
renzierung höhere Werte erzielen, als solche, die weniger kooperativ agieren. Mayr (2001, 
S. 233) stimmt zu, dass im Zweilehrersystem vermehrt Individualisierung und Differenzierung 
umgesetzt werden. Allerdings vermutet er, dass aufgrund der im untersuchten Modell herr-
schenden Freiwilligkeit, zu zweit zu unterrichten, dies vor allem auch jene Lehrpersonen tun 
würden, die auch bereit sind für differenzierenden Unterricht. Die Metaanalyse von Giaconia 
und Hedges (1982) bestätigt ebenfalls Teamteaching als einen Faktor, der bei offenen Unter-
richtsformen, die als differenzierende Formen zu betrachten sind, zu positiven leistungsbezoge-
nen Ergebnissen führt. Magiera und Zigmond hingegen sehen nicht bestätigt, dass Co-
Teaching zu einem differenzierenderen Unterricht führen würde. Sie stellten fest, dass “whole 
class instruction”, also Frontalunterricht, auch in Co-Teaching-Situationen am häufigsten vor-
kam, nämlich 60 Prozent der Zeit ausmachte. „The classrooms remained generally the same 
whether or not two teachers were in the classroom“ (2005, S. 84). Offensichtlich hatten die beo-
bachteten Lehrpersonen auch nicht gemeinsam geplant. 
Eine weitere Vermutung bezüglich heterogenitätssensiblen Unterrichts ist, dass Kinder mit För-
derbedarf durch die Doppelpräsenz der Lehrpersonen mehr Eins-zu-Eins-Unterstützung erhal-
ten würden. Entsprechende Forschung findet sich in der Integrations- bzw. Inklusionsforschung: 
Magiera und Zigmond (2005) vergleichen Unterrichtsstunden im Co-Teaching mit solchen, in 
denen die Klassenlehrperson alleine unterrichtet: In mehr als der Hälfte der beobachteten Situa-
tionen ohne Co-Teaching findet keine Eins-zu-Eins-Interaktion mit einer Lernenden oder einem 
Lernenden statt. Kinder mit mehr Förderbedarf erhalten zwar in Co-Teaching-Situationen mehr 
Eins-zu-Eins-Unterstützung von den heilpädagogisch ausgebildeten Lehrpersonen, dafür aber 
weniger von den Klassenlehrpersonen. Diese beschäftigen sich dafür während der Zeit, in der 
sie alleine unterrichten, signifikant häufiger mit den Kindern mit Förderbedarf, als wenn die 
Sonderpädagogin anwesend ist. Insgesamt erhalten die Kinder mit Förderbedarf über alle beo-
bachteten Situationen hinweg gleich viel Unterstützung. Sie bekommen also insgesamt nicht 
mehr Hilfe, sondern erhalten sie je nach Setting von der heilpädagogischen Fachkraft oder von 
der Klassenlehrperson. Im Unterschied dazu zeigt Luth (2011) in einer, allerdings mit sehr klei-
ner Stichprobe exemplarisch angelegten Unterrichtsbeobachtung, dass sich durch das Te-
amteaching einer Regelklassenlehrperson mit der Schulischen Heilpädagogin oder dem Heil-
pädagogen im Gegensatz zur Zeit, wenn die Lehrperson alleine unterrichtet, für ein lernschwa-
ches Kind die Anzahl der Unterstützungsinteraktionen sowie deren Dauer erhöht. Auch schei-
nen gemäß dieser Studie beim Teamteaching der inhaltsbezogene Anteil der Unterstützungen 
im Vergleich zu organisatorischen Interaktionen grösser zu sein und die Interaktionen kognitiv 
aktivierender auszufallen.  
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Diese teilweise mit kleinen Stichproben exemplarisch angelegten und auf unterschiedlichen 
Konzepten und Settings von Teamteaching basierenden Ergebnisse zu verschiedenen Aspek-
ten von Teamteaching ermöglichen keine generalisierbare Aussage. Dennoch lassen die zu Ko-
Konstruktion referierten Ergebnisse, auch wenn sie Ko-Konstruktion unterschiedlich konzeptua-
lisieren, zusammen mit der bereits berichteten Tatsache, dass Ko-Konstruktion das Be-
lastungsempfinden der Lehrpersonen tendenziell reduziert (vgl. Kapitel 2.2.1.1), darauf schlie-
ßen, dass die Arbeitsorganisation der Lehrpersonen Gelegenheiten für ko-konstruktive Prozes-
se schaffen sollte. Auch schafft das Teamteaching gute Voraussetzungen für einen heterogeni-
tätssensiblen Unterricht durch z.B. vermehrte Differenzierung. Diese organisatorischen Poten-
ziale kommen jedoch erst bei entsprechender Nutzung auf der Tiefenstrukturebene der Lern-
prozessgestaltung zum Tragen. Genauere Aussagen bedingen jedoch weitere Forschungstätig-
keit. 
Weil sich im schulisch-pädagogischen Kontext, wie ich in Kapitel 2.2.2.4 zeige, nur beschränkt 
Anhaltspunkte für die Organisation von Teamteaching-Unterricht finden, liegt es nahe, den Blick 
im Folgenden auf organisationstheoretische Grundlagen zu erweitern. Dort bearbeitete arbeits-
organisatorische Aspekte eignen sich als Reflexionsmatrix für die Organisationspraxis der 
Lehrpersonen im Teamteaching und können die beschriebene Lücke füllen. Die ausgewählten 
Modelle werden in Kapitel 2.2.2.5 erläutert, zusammengeführt und für das Teamteaching reflek-
tiert. 
2.2.2.5 Organisationstheoretische Grundlagen von Teamteaching 
Für die in der vorliegenden Studie relevante Frage nach der organisatorisch-strukturellen Um-
setzung der Zusammenarbeit im Teamteaching ist es lohnenswert, einige organisationstheo-
retische Hintergründe zu beachten, weil diese mögliche Formen der Arbeitsorganisation auf 
eine Weise konkretisieren, wie es in der pädagogischen Literatur fehlt. Somit wird Kooperation, 
hier das Teamteaching, organisationstheoretisch konzipiert und die Schule rückt als formelle 
Organisation ins Blickfeld (vgl. Huber, Hader-Popp & Ahlgrimm, 2009, S. 212). Eine Organisati-
on ist zu verstehen als „ein soziales Gebilde, das bestimmte Ziele verfolgt und formale Rege-
lungen aufweist, mit deren Hilfe die unter die Mitgliedschaftsbedingungen fallenden Aktivitäten 
der Mitglieder auf diese Ziele ausgerichtet werden sollen“ (Scholl, 1995, S. 409). Aufgrund die-
ses Verständnisses lässt sich Schule als Organisation fassen und auch wenn einschlägige or-
ganisationstheoretische Lehrbücher sich nicht explizit auf Schule beziehen, können ihre Model-
le und Konzepte für den Schulkontext fruchtbare Hinweise geben.  
Durch das Teamteaching wird in der Basisstufe eine neue Organisationseinheit geschaffen. 
Organisationstheoretisch lässt sich dies mit der bereits in Kapitel 2.1.2 dargelegten, durch die 
strukturellen Veränderungen ausgelösten Komplexitätserhöhung begründen: „Bei Aufgaben, die 
quantitativ oder qualitativ so umfangreich oder komplex sind, dass sie von einem einzelnen 
nicht bewältigt werden können, sieht der Organisationsplan vor, dass mehrere Personen ge-
meinsam das Ziel erreichen, indem sie zusammenarbeiten, sich wechselseitig informieren, ihre 
physischen Kräfte, ihr Wissen, ihre Kreativität in den Dienst des Zieles stellen“ (Von Rosenstiel, 
1995, S. 322). Im Gegensatz zu den meisten Organisationen, die festlegen, „welche Personen 
gemeinsam welche Aufgabe zu erfüllen haben und wie sie sich dabei verhalten sollen“ (ebd., 
S. 321), müssen die Lehrpersonen ihre Tätigkeit selbst strukturieren. So ist nach Shaplin das 
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Teamteaching eine Hilfe im Umgang mit der Komplexität, hat aber auch seine herausfordernde 
Kehrseite, indem es selbst Komplexität erzeugt: „In Wirklichkeit jedoch wird auch das kleinste 
Team schon zu einem Anwachsen organisatorischer Komplexität, zu neuen Möglichkeiten für 
die Entstehung von Schwierigkeiten und Konfusion und damit zu einem Verlust an Sicherheit, 
wie sie traditionelle Systeme trotz ihrer Schwächen bieten, führen“ (1972a, S. 92).  
Ziel der folgenden Überlegungen ist die Entwicklung eines eigenen Modells aus organisations-
theoretischen Begrifflichkeiten zur Arbeitsorganisation, das sich auf das Teamteaching übertra-
gen lässt. Glasl und Lievehoed (1993) beschreiben als Ausgangspunkt ihrer organisationalen 
Entwicklungstheorie, dass familiäre Pionierbetriebe, wenn sie eine gewisse Größe und Reife 
erreicht haben, in eine Differenzierungsphase eintreten. Ein ähnlicher Prozess ist aufgrund der 
Komplexität mit zwei Lehrpersonen, drei bis vier Jahrgängen und zwei Kulturen auch bei der 
Organisationseinheit Teamteaching-Team zu beobachten. Diese Differenzierungsphase um-
fasst „Verfeinerungen und Konkretisierungen der wichtigsten Organisationsprinzipien (…) durch 
Mechanisierung, Standardisierung, Spezialisierung, Koordinierung und Formalisierung“ (ebd., 
S. 58). Dabei wendet sich der Blick nach innen und die Handlungen werden (neu) strukturiert. 
Diese Begriffe der Mechanisierung, Standardisierung, Spezialisierung, Koordinierung und For-
malisierung finden sich auch beim Organisationsmodell von Scholl (1995) und beim Te-
amteaching-Modell von Shaplin (1972a; 1972b). Unter Berücksichtigung dieser drei Modelle 
werden sie und ihre Bedeutung für das Teamteaching im Folgenden veranschaulicht. 
Das Prinzip der Mechanisierung meint das Ersetzen von menschlicher Arbeit durch Maschinen-
arbeit und ist für die Basisstufe nicht relevant.  
Das Prinzip der Standardisierung steht für Vereinheitlichung und Auswechselbarkeit, es entwi-
ckeln sich bestimmte Abläufe. „Durch Standardisierung kann jedes Ding, jeder Prozess und 
jede Arbeitsmethode auf eine exakt beschriebene Norm reduziert werden“ (Glasl & Lievegoed, 
1993, S. 59). Scholl (1995) fasst Programme und Pläne (beschrieben weiter unten als Formen 
der Koordination) unter Standardisierung zusammen. Auch im Teamteaching werden gewisse 
Abläufe standardisiert, d.h., immer gleich durchgeführt. 
Auf der Basis der gefällten organisatorischen Entscheidungen greift eine Organisationseinheit 
zur Ausübung der technischen Funktion, hier das Unterrichten, meist zur Spezialisierung: „(…) 
verschiedene Teile der Arbeit werden an verschiedene Teile der Organisation delegiert“ 
(Shaplin, 1972a, S. 99). Durch die Erhöhung des Anteils an Routinearbeiten, die durch die Spe-
zialisierung ermöglicht wird, kann die Expertise und damit Effizienz und Qualität erhöht werden 
(Glasl & Lievegoed, 1993). Spezialisierung ist insbesondere bedeutsam bei komplexen Aufga-
ben. Entweder wird dabei eine Aufgabe in Teilaufgaben aufgeteilt und diese im Sinne einer Rol-
lenspezialisierung verschiedenen Personen übergeben. Oder es werden bis anhin einfach erle-
digte Arbeiten durch den Beizug von Spezialistinnen oder Spezialisten qualifizierter bearbeitet 
(Scholl, 1995). Shaplin (1972a) unterscheidet in Anlehnung an Simon horizontale und vertikale 
Spezialisierung: Die horizontale Spezialisierung entspricht den beiden oben beschriebenen 
Formen von Scholl. Sie nutzt die jeweiligen Kompetenzen und Fertigkeiten der Personen, die 
Arbeit wird verteilt. Dabei differenziert Shaplin zwischen einer Spezialisierung nach Lehrmetho-
den und der Entwicklung höher spezialisierter Lehraufgaben im Sinne einer fachlichen Speziali-
sierung. Da Shaplin dies für die Grundschule als wenig sinnvoll erachtet, schlägt er eine Diffe-
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renzierung der Lehraufgabe durch Einteilung der Kinder nach Alter, sozialer Reife oder Leistung 
vor. Vertikale Spezialisierung bringt noch zusätzlich die Führungsdimension hinein und meint 
eine „Teilung der Arbeitskraft als eine ‚Teilung der Entscheidungsfindungsaufgaben zwischen 
operativem und leitendem Personal„“ (ebd., S. 105). Sie ist für die Basisstufe nicht relevant. 
Spezialisierung kann Überforderung entgegenwirken, wie Scholl (1995) in Anlehnung an das 
Modell des adaptiven Problemlösens von March und Simon (1958) vermerkt. Durch sinnvolle 
Arbeitsteilung sind alle fähig, ihre überschaubaren Teilaufgaben zu lösen. Für sich häufig wie-
derholende Entscheidungen und Probleme werden Programme von der Organisationseinheit 
selbst entworfen oder von bereits erfahrenen Organisationen übernommen. In der Basisstufe 
manifestiert sich Spezialisierung in horizontaler Arbeitsteilung und in für gewisse Bereiche ge-
trennter Verantwortung. Aufgrund der unterschiedlichen Ausbildungshintergründe der Lehrper-
sonen können diese als mögliches Aufteilungskriterium vorgebahnt sein, es bleibt aber den 
Lehrpersonen überlassen, ob und wie sie sich spezialisieren.  
Das Prinzip der Koordination bildet den Gegenpol zu Spezialisierung. Im Gespräch, durch Ab-
machungen oder durch Vorgaben werden die durch die Spezialisierung fragmentierten Bereiche 
wieder zusammengeführt (Glasl & Lievegoed, 1993). Scholl (1995) konkretisiert vier Formen 
von Koordination: Auf persönlicher Interaktion basieren Weisungen als hierarchische, zentrale 
Koordination und Selbstabstimmung als nichthierarchische, dezentrale Koordination. Beide 
können zur Planung oder zur Nachbearbeitung verwendet werden. Unpersönlich und aus-
schließlich der Planung dienend sind Programme bei immer gleich wiederkehrenden Aufgaben 
(z.B. Ablauf von Beurteilung) und die etwas flexibleren Pläne. Koordination kann unabhängig 
sein, dann bezieht sie sich auf den Gegenstand der Arbeit. So werden curriculare Entscheidun-
gen und Entscheidungen über Zuteilungen der Kinder zu Gruppen (nach Shaplin eine primäre 
Funktion des Teamteachings) nicht mehr von einzelnen Lehrpersonen, sondern vom Team ge-
troffen, da aufgrund Spezialisierung spezielles Know-How vorhanden ist. Shaplin erwähnt bei-
spielsweise die Entscheidung, welche Gruppengröße für welche curricularen Inhalte sinnvoll ist 
(1972a, S. 109). Abhängige Koordination bezieht sich auf Gruppenoperationen, nämlich „die 
Definition der Rollen, die Zuteilung von Aufgaben und die Beschreibung der Beziehungen zwi-
schen dem Personal mit und ohne Lehraufgaben“ (ebd., S. 110). Koordination bewirkt dadurch, 
sozusagen nebenbei, Unterrichtsreflexion und Kontrolle der Leistung der einzelnen Fachperso-
nen.  
Bei der nach Glasl und Lievehoed (1993, S. 70) der Differenzierung folgenden Integrations-
phase gehe es darum, die Veränderungen zu konsolidieren. „Es entsteht eine völlig neue Orga-
nisationskonzeption, die sich darauf ausrichtet, dass alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der 
Organisation intelligent im Sinne des Ganzen handeln können und wollen“ (ebd.).  
Differenzierung mittels Spezialisierung und Koordination sowie die Integration der Veränderun-
gen zu einem neuen Ganzen sind aus organisationstheoretischer Perspektive „die grundlegen-
den, einander bedingenden Strukturmerkmale jeder Organisation, d.h. je stärker die Spezialisie-
rung, umso umfangreicher muss auch die Koordination sein, um die einheitliche Disposition zu 
ermöglichen“ (Scholl, 1995, S. 419). Spezialisierung und Koordination sollen daher sinnvoll auf-
einander abgestimmt werden (ebd., S 421). Koordination bedeutet auch Aufwand und Konflikt-
potenzial. Ziel ist deshalb nach Haug ein „Optimum der Arbeitsteilung“ (1998, S. 3) innerhalb 
der Teams, das ausbalanciert ist zwischen der „produktivitätssteigernden Spezialisierung“ und 
 65 
der „kontraproduktiven Abstimmungsproblematik“ (ebd.). Dies führt zu unterschiedlichen Pra-
xen: „(…) verschiedene Organisationen weisen diese Strukturmerkmale in sehr unterschiedli-
cher Ausprägung und Kombination auf“ (Scholl, 1995, S. 419). Shaplin verweist darauf, dass es 
„töricht ist, nach einer idealen Form der Teamorganisation zu suchen, die auf alle Situationen 
angewandt werden kann“ (1972a, S. 85). Die effiziente Steuerung eines Teams spielt dabei 
eine entscheidende Rolle. Dazu gehört eine effiziente Zeit- und Projektplanung, klare Aufga-
benverteilung, geregelte Entscheidungszuständigkeit und eine strukturelle Einbindung des 
Teams in die Gesamtorganisation. Haug schlägt vor, die Teamführung als „rollierendes Füh-
rungsprinzip“ auszugestalten, indem auf der Grundlage einer gemeinsamen Prozessgestaltung 
jeweils das Mitglied federführend wird, das dazu kompetent ist (1998, S. 29). „Die Organisati-
onsstruktur ist die Gesamtheit der relativ stabilen Verhaltensmuster, die die Komplexität so weit 
reduzieren, dass sie durch Entscheidungsprozesse bewältigt werden kann“ (Scholl, 1995, 
S. 427). Strukturmerkmale, die sich bei der Problemlösung nicht bewähren, können adaptiert 
werden. In Anlehnung an die deutsche Schuleingangsphase ist auch für die Basisstufe anzu-
nehmen, dass diese Neuausrichtung der Organisationskonzeption nicht auf Anhieb funktioniert, 
sondern etliche Überarbeitungsschleifen durchläuft (vgl. Carle, 1995, 2000; Carle & Metzen, 
2009). 
Interessanterweise fehlen sowohl im unternehmerischen Modell von Glasl und Lievehoed 
(1993) wie auch beim amerikanischen Teamteaching-Modell von Shaplin (1972a) und beim 
Organisationsmodell von Scholl (1995) Ko-Konstruktion und gemeinsames Arbeiten an einer 
Aufgabe fast vollständig. Des Weiteren stellt sich vor dem Hintergrund der verschiedenen Zu-
sammenarbeitsformen (wie Spezialisierung, Standardisierung oder gemeinsames Arbeiten) die 
Frage nach dem Zusammenhang von Art der Aufgabe und Grad bzw. Form der Zusammenar-
beit. Diesbezüglich fündig wurde ich u.a. bei Von Rosenstiel (1995, S. 325). Er unterscheidet 
drei Formen von gemeinsamem Arbeiten: In der koagierenden Zusammenarbeit werden Aufga-
ben nebeneinander ohne unmittelbarer Kontakt gelöst. „Gut trainierte Handgeschicklichkeits-
aufgaben“ im Sinne von Routineaufgaben kann die Präsenz der anderen leistungssteigernd 
beeinflussen, bei Entscheidungen, schöpferischen Aufgaben oder beim Erlangen neuer Qualifi-
kationen hemmt sie jedoch (Zanjonc 1965, zitiert nach Von Rosenstiel, 1995, S. 327). Erklärt 
wird dies durch die erhöhte psychophysiologische Aktivierung durch die Präsenz anderer, die 
habituelle Handlungen stimuliert, Kreativität jedoch einschränkt. Allerdings ist dieser Effekt auch 
personenabhängig. Zudem ist das Gefühl des (Nicht-)Akzeptiert-Seins durch die anderen an-
wesenden Personen mitentscheidend. Im Basisstufenalltag mag diese Erkenntnis beispielswei-
se relevant sein für die Frage, ob die beiden Lehrpersonen Pulte nebeneinander, im gleichen 
Zimmer oder in zwei Zimmer aufgestellt werden sollen. Als Vorteil der koagierenden Zusam-
menarbeit kann Modelllernen angeführt werden. In der kontraagierenden Zusammenarbeit wer-
den aus sich widersprechenden Meinungen gemeinsame Ziele oder Arbeitsprozesse im Sinne 
eines Kompromisses herausgeschält. Interagierend zusammenzuarbeiten bedeutet, Aufgaben 
in interaktiver Auseinandersetzung zu bearbeiten, weil „der eine ohne den Beitrag des andern 
kaum etwas zum Ziel beitragen kann“ (ebd., S. 325). Diese Form ist mit der in Kapitel 2.2.1.1 
beschriebenen Ko-Konstruktion gleichzusetzen. Die Entscheidung, welche Art der Zusammen-
arbeit zielführend ist, ist abhängig vom Kriterium der Bewertung, vom Aufgabentyp, von der 
Gruppenstruktur und den einzelnen Personen (Von Rosenstiehl 1995). In der organisationsthe-
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oretischen Literatur finden sich empirische Ergebnisse, die Aufgabentyp oder -ziel in Zusam-
menhang mit der Form der Zusammenarbeit bringen. 18 Für die Basisstufe ist anzunehmen, 
dass es sich jeweils um eine qualitativ andere Art von Aufgabe handelt, ob für ein Sachunter-
richtsthema Ideen gesammelt und dieses geplant werden muss, ob bereits geplante und vorbe-
reitete Werkstattposten bereitgestellt werden sollen oder ob Arbeitsprodukte von Lernenden 
korrigiert werden müssen. Eine entsprechende Analyse der in der Basisstufe relevanten Aufga-
ben hat bis jetzt noch nicht stattgefunden, geeignete Experimente müssten erst noch durchge-
führt werden. 
Zusammenfassend werden die oben erläuterten organisationstheoretischen Begrifflichkeiten, 
die für das Teamteaching in der Basisstufe bedeutsam sind, folgendermaßen strukturiert und 
somit für die Reflexion der Analyseprozesse vorliegender Studie nutzbar gemacht (Abbildung 
3):  
 
Abbildung 3: Eigenes Modell der Prinzipien der Zusammenarbeit im Teamteaching in Anlehnung an Glasl 
& Lievehoed (1993), Scholl (1995), Von Rosenstiehl (1995) und Wyder & Bucher (2001). 
Ausgangslage ist das Modell von Differenzierung und Integration nach Glasl und Lievehoed 
(1993): In einem Differenzierungsprozess strukturieren die Basisstufenlehrpersonen ihre Arbeit 
zu zweit mit den vier Jahrgängen. Dazu stehen ihnen die Prinzipien der Standardisierung und 
Formalisierung, der Spezialisierung/Arbeitsteilung und der Kooperation zu Verfügung (vgl. Glasl 
& Lievehoed 1993, Scholl 1995 und Shaplin 1972, Abbildung 3). Im Sinne einer Spezialisierung 
                                               
18
 Zu Effektivität und Effizienz von Gruppen- versus Einzelarbeit vgl. Von Rosenstiel (1995, S. 326f.), Weinert (2004); 
zu Zusammenhang von Gruppen- vs. Einzelentscheidungen und Problemtyp vgl. Kals (2009, S. 114) und Weinert 
(2004, S. 412); zu Zusammenhang Gruppenleistung und Struktur der Aufgabe vgl. Kals (2009, S. 114); zu problema-
tischen Konformitätsprozessen bei Gruppenentscheidungen vgl. Kals (2009) 
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werden gewisse Aufgaben arbeitsteilig übernommen. Bedeutsam für die Basisstufe ist die hori-
zontale, gleichberechtigte Spezialisierung. Entweder wird dabei auf die speziellen Kompetenzen 
der einen Lehrperson zurückgegriffen (beispielsweise heilpädagogische Zusatzausbildung oder 
Ausbildungshintergrund) oder es findet eine Rollenspezialisierung statt. Diese kann auf einer 
Zuteilung der Fächer basieren, indem die eine Lehrperson für Mathematik, die andere für Spra-
che verantwortlich ist. Alternativ kann auch eine Aufteilung nach einer bestimmten Methode 
vorgenommen werden, indem eine bestimmte Form von Unterricht von der einen Lehrperson 
verantwortet wird. Andere Aufteilungen sind denkbar. Vertikale Spezialisierung als hierarchi-
sche Verantwortlichkeit ist für das Teamteaching-Team nicht relevant. Als Gegenstück wirkt das 
Prinzip der Kooperation, indem gewisse Tätigkeiten gemeinsam übernommen werden (vgl. Von 
Rosenstiehl, 1995). Diese Zusammenarbeit kann entweder ko-agierend, kontraagierend oder 
interagierend/ko-konstruktiv organisiert sein. Ko-agierend liegt dabei nahe bei Arbeitsteilung. Es 
können jedoch gleiche Tätigkeiten nebeneinander ausgeführt werden, so dass zwar keine an-
dauernde direkte Kooperation geschieht, jedoch bewusste und unbewusste Austauschmomente 
stattfinden. Dies trifft beispielsweise zu, wenn beide Lehrpersonen im Werkstattunterricht die 
Kinder begleiten. Standardisierung und Formalisierung geschieht, wenn gewisse Abläufe rituali-
siert werden. Wochenabläufe, Ritualisierungen, Zuständigkeiten usw. können als angedeutete 
Standardisierungsprozesse verstanden werden (vgl. Glasl & Lievehoed 1993, Scholl 1995 und 
Shaplin 1972). 
In einem koordinativen Prozess werden die Prinzipien Spezialisierung/Arbeitsteilung, Koopera-
tion und Standardisierung/Formalisierung aufeinander abgestimmt (dunkelgrau in Abbildung 3). 
Diese Koordination muss sich einerseits auf den Unterricht (unabhängige Koordination) und 
andererseits auf die Zusammenarbeit im Team (abhängige Koordination) beziehen (vgl. Shaplin 
1972b). Wichtigstes Koordinationsmittel ist die im Basisstufenkonzept vorgesehene, dialogische 
Abstimmung im Team, als Richtlinien wirken jedoch auch die von der EDK-Ost 1997, 2000) und 
den kantonalen Projektleitungen herausgegebenen Weisungen und Empfehlungen. Programme 
und Pläne im Sinne von standardisierten und ritualisierten Abläufen werden entwickelt (vgl. 
Scholl 1995). Diese Ausdifferenzierung und Strukturierung der gemeinsamen Unterrichtstätig-
keit in der Basisstufe muss durch die Lehrpersonen anschließend wieder zu einem Ganzen zu-
sammengeführt und integriert werden (vgl. Glasl & Lievehoed 1993).  
Dieser organisationstheoretische Blick auf das Teamteaching eignet sich für die Beschreibung 
der Arbeitsorganisation. Er bietet eine fruchtbare Erweiterung zu den in Kapitel 2.2.2.4 darge-
stellten methodisch-didaktischen Möglichkeiten der Planung und Durchführung von Te-
amteaching-Unterricht, weil er Konzepte zur Verfügung stellt, die im pädagogischen Kontext 
fehlen. 
2.2.3 Fazit 2: Organisation des multiprofessionellen Teamteachings als relevanter Ko-
operationsaspekt  
Das Kapitel 2.2 erfüllt in meinem Forschungsprozess vier Zwecke: Erstens hilft die Darstellung 
der aktuellen Forschungslage den gewählten Untersuchungsgegenstand zu konkretisieren (vgl. 
Ziel 2, Einleitung zu Kapitel 2). Zweitens werden die in der Fachliteratur vorgeschlagenen Kon-
zepte zur Organisation von Kooperation, nämlich mögliche kooperative Organisationsformen 
und Kooperationsarrangements, zusammengetragen und, wo möglich, ihre empirische Rele-
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vanz aufgezeigt (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Drittens werden Qualitätsmerkmale für Ko-
operation herausgearbeitet, die eine Einschätzung der in der Praxis beobachteten Zusammen-
arbeitsformen ermöglichen (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Viertens kristallisiert sich in den 
Ausführungen ein weiterer Klärungsbedarf heraus. Diese vier Punkte werden im Folgenden 
kurz ausgeführt: 
(1) Mit der Kooperation von Lehrpersonen geht die Hoffnung einher, dass die Unterrichtenden 
damit den Herausforderungen im Schulalltag besser gewachsen sind und die Schul- und Unter-
richtsqualität sich verbessert. Fragen rund um die Verbindung der Organisation von Kooperati-
on mit der Unterrichtsgestaltung sind jedoch in der Forschung noch wenig erarbeitet. Damit 
ergibt sich die Relevanz des spezifischen Untersuchungsfokus der Organisation von Kooperati-
on nicht nur, wie im Fazit 1 gezeigt, aus der Literatur und dem Forschungsstand zur Basisstufe, 
sondern sie wird auch aus Sicht der Fachliteratur zur Kooperation (vgl. Kapitel 2.2) bestätigt. 
Das Teamteaching in der Basisstufe ist als bereits strukturell intensiv angelegte Kooperations-
form eng mit der Ebene der Unterrichtsentwicklung verknüpft. Eine derartige, das Alltagsge-
schäft durchdringende, intensive Zusammenarbeit verlangt ein hohes Niveau an Kooperation: 
Im multiprofessionellen Teamteaching unterrichten jeweils eine ausgebildete Kindergarten- und 
eine ausgebildete Primarlehrperson in einer Klasse. Durch die Multiprofessionalität decken die 
Lehrpersonen einerseits ein breites Kompetenzspektrum ab, andererseits sind sie gefordert, die 
beiden zwar in vielen Bereichen ähnlichen, sich jedoch trotzdem unterscheidenden Kulturen 
von Kindergarten und Primarschule zusammenzubringen. Insbesondere zur Organisation dieser 
multiprofessionellen Zusammenarbeit vor dem Hintergrund der anderen strukturellen Erneue-
rungen durch die Einführung der Basisstufe ist ein Forschungsbedarf auszumachen, dem die 
vorliegende Studie nachgeht (vgl. Kapitel 2.2.2).  
(2) Dieses Forschungsinteresse bedingt die Suche nach Konzepten und einschlägigen empiri-
schen Forschungsergebnissen, die die Kooperation auf der Oberflächenstrukturebene erfassen 
und (falls möglich) diese Organisationsebene in Verbindung mit anderen Faktoren setzen, um 
ihre Wirkung einzuschätzen. Erstens skizziert hierzu methodisch-didaktische Literatur einige 
Möglichkeiten, wie die Doppelbesetzung während des Unterrichts genutzt werden könnte. Als 
Synthese, die die zahlreichen Empfehlungen zur Umsetzung des Teamteaching in der Klasse 
zusammenfasst und strukturiert, wird in Kapitel 2.2.2.4 ein eigenes Modell von Teamteaching-
Formen präsentiert, das sich aufgrund seines mittleren Differenzierungsgrades und der Verbin-
dung von Arbeitsorganisation der Lehrpersonen und Aufteilung der Kinder für die Datenerhe-
bung vorliegender Studie anbietet. Hierbei werden fünf Formen von Teamteaching unterschie-
den, die auf der Lehrpersonenseite ein Spektrum zwischen vollständig unabhängiger, arbeitstei-
liger und andererseits gemeinsamer Umsetzung beschreiben. Eine Aufteilung der Lehrpersonen 
hat als Konsequenz eine Aufteilung der Kinder nach einem bestimmten Kriterium zur Folge, 
während gemeinsame Teamteaching-Formen auch auf Kinderseite zu gemeinsamem Unterrich-
tet-Werden führt. Aufgrund der beschränkten Verankerung und Diskussion von Teamteaching in 
der Didaktik werden in Kapitel 2.2.2.5 zweitens organisationstheoretische Konzepte für das Te-
amteaching reflektiert und in einem eigenen Modell zusammengeführt. Beide Zugänge eignen 
sich als Erfassungsraster für die zu beobachtende Praxis und ergänzen sich ausgezeichnet: 
während der erste die Organisation des Unterrichts fokussiert, beschreibt der zweite den ge-
samten Arbeitsorganisationsprozess auf einer abstrakteren Ebene. 
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(3) Neben diesen Überlegungen zur Organisation des Teamteachings werden im Kapitel Quali-
tätsmerkmale für Kooperation in der Basisstufe herausgearbeitet. Dabei handelt es sich um 
- eine gemeinsame Zielorientierung, insbesondere ein gemeinsames Verständnis guten 
Unterrichts,  
- eine Ausrichtung an Unterrichtsentwicklung,  
- den Austausch über die Kinder,  
- das Verknüpfen der Kulturen des Kindergartens und der Primarschule,  
- eine adaptive und flexible Arbeitsorganisation sowie  
- deren Leistbarkeit durch Sicherung einer Balance zwischen Aufwand und Ertrag. 
(4) Auch aus Sicht der Kooperation bestätigt sich der bereits als Fazit des Kapitels 2.1 formu-
lierte Klärungsbedarf bezüglich des Konzeptes der Heterogenität: Hinsichtlich der erwarteten 
Vorteile wird Teamteaching als Kooperationsform oft in Zusammenhang mit dem Umgang mit 
der Heterogenität der Lern- und Entwicklungsstände der Kinder genannt. Das Teamteaching in 
der Basisstufe als multiprofessionell konzipierte Kooperationsform soll die eigene Heterogenität 
produktiv nutzen. Im Hinblick auf die Organisation der Zusammenarbeit ist Teamteaching zu-
dem als eine der strukturellen Veränderungen eng mit der zweiten Erneuerung in der Basisstu-
fe, der Altersmischung, die ebenfalls die Verschiedenheit betont, verknüpft: Jede Entscheidung 
für eine Form der Zusammenarbeit impliziert immer auch eine Entscheidung hinsichtlich der drei 
oder vier Jahrgänge (vgl. Kapitel 1.1). Aus dem Kapitel 2.2 zu Kooperation, insbesondere zu 
Teamteaching, lassen sich bezüglich der Heterogenitätsfrage zwei Aspekte folgern, auf die in 
Kapitel 2.3 einzugehen ist: Die dargestellten Organisationsformen- und Kooperationsarrange-
ments müssen später hinsichtlich ihrer Eignung für den Basisstufenunterricht eingeschätzt wer-
den können. Dies bedingt die Erarbeitung von Qualitätsmerkmalen für die Lernprozesse der 
Kinder, die die auf mehreren Ebenen heterogene Ausgangslage mit einbeziehen. Außerdem 
sind aus dem Bereich des altersgemischten Lernens als in der Basisstufe strukturell gezielt 
hergestellte Heterogenität für die Organisation der Teamteachingarbeit verschiedene Modelle 
relevant, die beschreiben, wie mit den mehreren Jahrgängen im Spannungsfeld zwischen ober-
flächenorientierter Organisation und pädagogisch-didaktischer Gestaltung guten Unterrichts 
umgegangen werden kann.  
2.3 Heterogenität und Altersmischung 
Das im Kapitel 2.2 dargelegte kooperative professionelle Handeln der Lehrpersonen im Te-
amteaching steht im Kontext der Basisstufe aus mehreren Gründen in einem engen Verhältnis 
zum Konzept der Heterogenität, so dass dieses als Reflexionsfaktor in die Fragestellung der 
vorliegenden Studie einbezogen wird: Heterogenität manifestiert sich professionell in der multi-
professionellen Gestaltung der Kooperation, entwicklungspsychologisch in Bezug auf die ein-
zelnen Lernenden durch deren großes Spektrum unterschiedlicher Lern- und Entwicklungs-
stände, konzeptionell und diskursiv durch eine entsprechende Ausrichtung des Basisstufenkon-
zeptes und strukturell-organisatorisch durch die altersgemischte Führung der Basisstufenklas-
sen. 
Das nun folgende Kapitel 2.3 dient dazu, diese Bezüge darzulegen; hierbei ist zu beachten, 
dass die Bedeutung der Heterogenität auf professionell-kooperativer Ebene bereits im Kapitel 
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2.2.2.3 zum multiprofessionellen Teamteaching beschrieben wurde. Die bei Kindern im Schul-
eingangsalter grundsätzlich vorhandene, entwicklungsbedingte Heterogenität wird in der Basis-
stufe durch die Führung altersgemischter Klassen noch vergrößert. Deshalb wird in Kapitel 
2.3.1 der Begriff Heterogenität definiert und ihre empirische Realität in der Basisstufe darge-
stellt. Davon ausgehend wird in Kapitel 2.3.2 aufgezeigt, welche Konsequenzen aus dieser Tat-
sache für das Lernen der Kinder in diesem Alter zu ziehen sind. Diese bilden die Grundlage zur 
Bildung von der Kriterien (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2), zur Frage, welche Organisations-
formen im Teamteaching geeignete Voraussetzungen schaffen können, damit erfolgreich Ler-
nen initiiert und begleitet werden kann. Die konzeptionell im Basisstufenmodell verankerte Fo-
kussierung auf die Verschiedenheit der Lernenden (EDK, 1997, 2000b) (vgl. Kapitel 2.1.2) 
macht den Begriff auch auf einer diskursiven Ebene bedeutsam: die Lehrpersonen kooperieren 
in einem Kontext, in dem der Umgang mit der Vielfalt von Lernenden auf der Diskursebene ver-
handelt wird. Da davon auszugehen ist, dass sich dies in den Begründungen der Lehrpersonen 
spiegelt, warum sie ihre Zusammenarbeit in einer bestimmten Weise organisieren, zeichnet das 
Kapitel 2.3.3 das pädagogische Heterogenitätsdiskursfeld nach, in dem auch die Basisstufe und 
damit ihre Lehrpersonen positioniert sind. Im Modell der Basisstufe wird neben der Forderung 
nach pädagogisch-didaktischen Strategien im Umgang mit der Vielfalt die strukturell-
organisatorische Lösung gewählt und durch die Führung altersgemischter Klassen Heterogeni-
tät gezielt hergestellt. Aus der entsprechenden Fachliteratur gezogene Konsequenzen für die 
Organisation des Teamteachings werden in Kapitel 2.3.4 aufgezeigt.  
2.3.1 Heterogenität als empirische Realität 
Heterogenität definiert sich nach Scholz wie folgt: „Im pädagogischen Kontext meint Heteroge-
nität die Verschiedenheit der Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf ein oder mehrere Merk-
male“ (2010, S. 9). Welche Merkmale für die vorliegende Untersuchung im Fokus stehen, wird 
in diesem Kapitel aufgezeigt. Heterogenität ist ein zeitlich begrenztes, relatives Konzept. Sie ist 
erst in Abgrenzung zu Homogenität beobachtbar und ihre Wahrnehmung ist verknüpft mit einer 
Vorstellung von Normalität, oft verbunden mit einem defizitären Blick auf das von der Norm Ab-
weichende. Heterogenität bzw. Homogenität werden durch Vergleichsprozesse abhängig von 
Normsetzungen zugeschrieben. Unterschiede werden hergestellt, konstruiert – immer aus Sicht 
einer beobachtenden Person (Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler, 2009; 
Brügelmann, 2002; Giesecke-Kopp, 2006; Maulini, 2003; Prengel, 2005; Wenning, 2007). „He-
terogenität und Homogenität sind weder normativ ‚gut„ noch ‚schlecht„. Ihre Konstruktion erfolgt 
aber in konkreten Zusammenhängen und vor dem Hintergrund bestimmter Interessen“ 
(Wenning, 2007, S. 24). Im Schulkontext wird Heterogenität folglich nur bedeutsam, „wenn 
Lehr-Lernprozesse gleichschrittig und gleichgerichtet für alle erfolgen sollen. Gingen wir von 
individualisierten Lernprozessen aus, wären heterogene Lernvoraussetzungen unwichtig, weil 
irrelevant“ (ebd.).  
Da die Heterogenität auf der Ebene der Lernenden für den Kontext der Basisstufe eine beson-
dere Relevanz aufweist (vgl. dazu auch Bowman, Donovan & Burns, 2001, S. 126), stellt sie für 
die Organisation der kooperativen Arbeit der Lehrpersonen ein zentrales Strukturierungsele-
ment dar. Es interessiert deshalb, bezüglich welcher Heterogenitätsdimensionen sich die Ler-
nenden unterscheiden und wie deren Relevanz für erfolgreiches Lernen einzuschätzen ist. In 
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der Literatur wird eine Vielfalt entsprechender Kategorien diskutiert wie beispielsweise leis-
tungsbedingte Heterogenität (Carle, 2005; Helmke, 2010), Alters- bzw. Entwicklungsheterogeni-
tät (Helmke, 2010; Seitz, 2004) oder soziokulturelle, sprachliche, migrationsbedingte und ge-
schlechtsbezogene Heterogenität (Allemann-Ghionda, 2006; Wenning, 2007). Lernende unter-
scheiden sich bezüglich Persönlichkeit, Temperament, Begabung, Tempo, Lernzeit, Interesse, 
Vorwissen, Vorerfahrungen, medialer Repräsentation des Lerninhaltes (Handlung, Bild, Symbol, 
Sprache), Motivation, Erfolgs- und Misserfolgsattribution, Ausdauer, Konzentration, Lernstilen 
und -strategien, Arbeits- und Lernverhalten, Selbstkonzept, Entwicklungsstand oder metakogni-
tive Entwicklung (Allemann-Ghionda, 2006; Guldimann, 2010; Hasselhorn & Labuhn, 2008; 
Meister, 2000; Scholz, 2008). Differenz manifestiert sich einerseits in interindividuellen Unter-
schieden zwischen verschiedenen Kategorien, aber auch zwischen Individuen innerhalb der 
gleichen Kategorie und in der intraindividuellen Heterogenität jeder bzw. jedes einzelnen Ler-
nenden (Lago & Beglinger, 2009; Prengel, 2006). Zwischen den einzelnen Kategorien können 
Zusammenhänge bestehen und manche einzelne Differenzierungsmerkmale lassen sich zu 
Konstrukten zusammenfassen: So enthält Leistungsfähigkeit nach Eller und Grimm (2008) As-
pekte, wie z.B. Vorerfahrungen, Interesse, instrumentelle Fähigkeiten, Arbeitstempo, Arbeitshal-
tung, Konzentrationsfähigkeit und Selbstständigkeit. Carle (2009) schlüsselt Leistungsvielfalt 
auf in (lern- und entwicklungs-)psychologische Aspekte, kommunikative und kooperative Bedin-
gungen im Elternhaus und mit den Peers.  
Zur Frage, welche der zahlreichen Kategorien schulische Unterschiede am stärksten erklären, 
und somit für die vorliegende Studie als zentral zu betrachten sind, fassen Helmke und Weinert 
zusammen: „Auch wenn die Einflüsse gesamtgesellschaftlicher, sozio-ökonomischer, schulsys-
tematischer und klassenspezifischer Bedingungen auf die Schulleistung trotz gelegentlich 
schwacher empirischer Evidenz hoch eingeschätzt werden, so gibt es doch keinen vernünftigen 
Zweifel daran, dass der Lernende mit seinen dispositionalen Merkmalen und seinem aktuellen 
Verhalten die wichtigste dynamische Determinante der Schulleistungen und der Entstehung von 
Schulleistungsunterschieden darstellt“ (1997b, S. 99) – präziser gefasst handelt sich dabei um 
Sprache, Intelligenz, Vorkenntnisse, Lernstrategien und eng mit den kognitiven Determinanten 
verbunden die Motivation. Einzubeziehen sind strukturelle Faktoren wie Schicht, Sprache und 
Kultur als Grundlage dieser Bedingungsfaktoren. Stern (2004b) und Weinert (1998a) streichen 
das bereichsspezifische Vorwissen hervor, das für den Erfolg wichtiger als die allgemeine Intel-
ligenz ist (vgl. auch Helmke, 2010, S. 248). Gölitz (2008) bekräftigt anhand ihrer Analyse zu 
Kindern mit Entwicklungsrisiken in der jahrgangsgemischten Eingangsstufe, dass Vorwissen 
und Arbeitsgedächtnis den Erfolg beim Schulstart maßgeblich voraussagen.  
Die vorliegende Untersuchung beabsichtigt nicht, auf empirischer Basis verschiedene Hetero-
genitätsdimensionen zu erfassen. Vielmehr wird untersucht, nach welchen Strategien die Lehr-
personen eine als gegeben angenommene Heterogenität bearbeiten. Wenn von Heterogenität 
gesprochen wird, fallen aufgrund der obigen Überlegungen in der vorliegenden Studie die Ent-
wicklungs- und Lernstandsheterogenität darunter. Strukturelle Differenzkategorien werden nicht 
direkt betrachtet, wirken jedoch indirekt auf die Entwicklungs- und Lernstandsheterogenität. 
Diese Eingrenzung geschieht, weil erstens die Kinder in diesem Alter sich bezüglich Entwick-
lung und Lernstand stark unterscheiden (vgl. Kapitel 2.3.2), weil diese Merkmale zweitens wie 
für das Lernen der Kinder und somit auch für dessen Organisation bedeutsam sind und weil 
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drittens aufgrund der Literatur davon ausgegangen werden kann, dass diese die zentralen 
Strukturierungsmerkmale der Zusammenarbeitsorganisation sind. Zudem wird die diesbezügli-
che Heterogenität der Klasse durch die Altersmischung und durch das Einbeziehen von Kinder-
garten und Primarschule noch erweitert.  
Wird die Heterogenität der Lernenden zum Thema, stellt sich daraus die Frage nach der Kon-
sequenz für das Handeln der Lehrpersonen. „Die Auseinandersetzung mit dem dialektischen 
Verhältnis von Gleichheit und Verschiedenheit ist für die Schulpädagogik unerlässlich und zieht 
sich wie ein roter Faden durch ihre Geschichte“ (Buholzer & Kummer Wyss, 2010, S. 7). Die 
historischen Diskussionslinien beweg(t)en sich, immer zwischen den Polen Homogenität und 
Heterogenität (Zymek, 2011).19 Auch aktuell muss diese Spannung vom Schulsystem ausba-
lanciert werden, insbesondere dann, wenn, wie bei der Basisstufe, mit dem Begriff besondere 
Erwartungen verknüpft sind. Die Entwicklungen im Rahmen der Basisstufe stellen also kein 
neues Phänomen dar. Eine besondere Rolle übernimmt darin die Lehrperson, die, ihrem Be-
rufsethos verpflichtet, den Blick auf das individuelle Kind, seine Kompetenzen und Bedürfnisse 
richten muss, andererseits professionell „ungeachtet der Person“ (Zymek, 2011, S. 90) wirken 
soll. Dadurch soll sie „dem universalistischen Auftrag der Schule als Agentur für Kulturvermitt-
lung und einer gerechten Leistungsauslese“ (ebd.) gerecht werden. „Der moderne Pädagoge 
muss also in seiner Person und seinem Handeln die Prinzipien der Heterogenität und der Ho-
mogenität vereinen“ (ebd.). Darauf verweist auch Wennings Feststellung, dass „Heterogenität in 
modernen demokratischen Gesellschaften ein Dilemma für Bildungseinrichtungen ist, mit dem 
ein reflektierter Umgang zu finden ist“ (2007, S. 22).  
Inwiefern wird nun dieser normativen Forderung nach einem reflektierten Umgang in der Reali-
tät entsprochen, welche Reaktionsformen auf Heterogenität lassen sich bei den Lehrpersonen 
finden? Weinert (1997, S. 51f.) unterscheidet vier Formen (Tabelle 10).  
Tabelle 10: Formen des Umgangs mit Heterogenität nach Weinert (1997, S. 51f.) 
Passive Reaktionsform 
Ignorieren von Lern- und Leistungsunterschieden 
Orientierung an Durchschnittslernenden 
Substitutive  
Reaktionsform 
Anpassung der Lernenden an die Anforderungen des Unterrichts 
Homogene Gruppenbildung, Repetitionen und/oder spezielle Programme 
Aktive Reaktionsform 
Anpassung des Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den 
Lernenden 
Adaptiver Unterricht, differenzielle Anpassung der Lehrstrategien 
Proaktive  
Reaktionsform 
Gezielter Förderung der einzelnen Lernenden durch adaptive Gestaltung des 
Unterrichts 
Unterricht und Curriculum sind bereits so gestaltet, dass die individuelle Förderung 
der Kinder erleichtert wird (differenzielle Lernziele (Basis- und Aufbaucurriculum), 
adaptiver Lehrstil und remediale Instruktion zur Erreichung basaler Lernziele) 
Weinert (1997) geht von unterschiedlichen Wirkungen dieser Formen aus: Als problematisch an 
der passiven Reaktionsform erweist sich, dass Nichts-Tun nicht ohne Effekt ist: die starken Ler-
nenden werden besser, die schwachen schlechter, dies vor allem im offenen Unterricht. Auch 
eine substitutive Reaktion bewirkt höchstens ein systematisches Schließen von Wissenslücken. 
                                               
19
 Diese Diskussionslinien sind in der Fachliteratur ausführlich aufgearbeitet (für Übersicht der geschichtlichen 
Entwicklung vgl. z.B. Burk, 2007; Scheunpflug, 2008; Trautmann & Wischer, 2011). 
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Die Vermittlung von Lernstrategien und die Beeinflussung von Motivation kann jedoch Leis-
tungsunterschiede etwas reduzieren. Eine proaktive Reaktionsform zieht das Dilemma von pä-
dagogischer Diagnostik mit sich: für gute Lernleistungen sollen die Lehrpersonen realistisch 
diagnostizieren und optimistisch interpretieren (ebd.). Bei Kindern mit schwachen Leistungen 
kann sich eine solche positive Interpretation jedoch als schwierig erweisen. Wenning bezeich-
net die proaktive auch als reflektierte Reaktion: Sie „(…) nimmt Differenz wahr, analysiert sie in 
Bezug auf Erziehungs- und Bildungsprozesse und bearbeitet aktiv negative Folgen“ (2007, 
S. 28) (für ähnliche Klassifikationen vgl. auch Achermann, 2005b; Meister, 2000). 
Zur Erklärung dieser Reaktionsmöglichkeiten bietet sich die von Allemann-Ghionda (2006) vor-
geschlagene Unterscheidung von Defizit-, Differenz-, Diversitäts- und Gleichheitshypothese an. 
Diese Konzeptualisierungen, wie Unterschiede wahrgenommen werden, spiegeln sich sowohl in 
verschiedenen pädagogischen Ansätzen als auch in den Einstellungen der Lehrpersonen. Die 
Defizithypothese sieht Differenz als Störfaktor und reagiert mit kompensatorischer Pädagogik 
(vgl. 1960er und 70er-Jahre). Lehrpersonen, die nach der Differenzhypothese agieren, nehmen 
Differenz als etwas Differentes wahr. Sie beabsichtigen jedoch, Verschiedenheit gleichwertig 
einzubeziehen. Die emanzipatorische und die interkulturelle Pädagogik verfolgten ab Mitte 
1970er Jahren einen solchen Ansatz. Der soziokulturell entstandene Diversitätsansatz setzt 
Differenzen in Bezug zu anderen Differenzen und manifestiert sich ab 1990er Jahren in einer 
emanzipatorischen, aber nicht kompensatorischen Pädagogik der Vielfalt. Sowohl Differenz- 
wie Diversitätsansatz haben den Anspruch, für jeden einzelnen Lernenden, jede Lernende zu 
schauen und keine „Sonder“-Pädagogiken zu konstruieren. Aus der Sicht der Gleichheitshypo-
these treten Differenzen in den Hintergrund, das Individuum steht im Zentrum, im Sinne einer 
Pädagogik der Egalität wird ungeachtet der Unterschiede eine Gleichbehandlung gefordert.  
Zwar ist es in der Basisstufe selbstredend offensichtlich, dass aufgrund des altersgemischten 
Settings Unterschiede zwischen den Kindern vorhanden sind. Nichtsdestotrotz organisieren die 
Lehrpersonen diese Verschiedenheit im Sinne der Reaktionsformen nach Weinert (1997) und 
der Hypothesen nach Allemann-Ghionda (2006) beispielsweise im Hinblick auf den Umgang mit 
den verschiedenen Jahrgängen unterschiedlich.  
2.3.2 Vielfältiges Lernen der Kinder als Charakteristikum der Eingangsstufe 
Der Altersabschnitt von 4 bis 8 Jahren zeichnet sich aus durch grundlegende Veränderungen in 
der Entwicklung der Kinder; die Basis für das spätere schulische Lernen wird gelegt. Als Refe-
renzpunkt für die kognitive Entwicklung gilt immer noch Piaget (1972, 1992), auch wenn seine 
Annahmen mittlerweile teils widerlegt und modifiziert worden sind. Sein Verdienst liegt in der 
vertieften Analyse der kognitiven Entwicklung der Kinder als individuellem Konstruktionspro-
zess. Zu dessen Beschreibung entwickelte er ein Stufenmodell. Während seine konstruktivisti-
sche Grundidee bis heute Gültigkeit hat, relativierten Nachfolgeforschungen beispielsweise die 
strenge Stufenabfolge mit den Altersangaben.20  
Im Alter zwischen vier und acht Jahren geschehen vielfältige Entwicklungsschritte auf unter-
schiedlichen Ebenen.21 Die Gedächtnisleistung verbessert sich erheblich (Hasselhorn, 2005; 
                                               
20
 Vgl. z.B. Gobbo und Chi (1986), Stern (2002, 2004a), Rauh, (2002, S. 174), Sodian (2005), Saalbach, Leuchter 
und Stern (2010) 
21
 Vgl. z.B. Wissensentwicklung allgemein (Ahnert, 2005; Reusser, 2006), Conceptual change (Carey, 2000; Hardy & 
Kempert, 2011, S. 25; Sodian, 2005; Vosniadou, 2008), kognitive Differenzierung im Bereich Sprache (Weinert, 
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Hasselhorn & Grube, 2006; Saalbach et al., 2010; Stern, 2004a). Die Kinder erwerben neue 
Kompetenzen und neues Wissen; Kasten (2005) spricht von einem qualitativen Wandel der 
kognitiven Entwicklung. Diese ist in Interdependenz mit der sozialen Entwicklung zu sehen 
(Schmidt-Denter, 2005, S. 249f.).  
Namentlich in der Schuleingangsphase und damit auch in der Basisstufe sind bei gleichaltrigen 
Kindern große Entwicklungsunterschiede zu beobachten. Largo und Beglinger (2009) verwei-
sen auf eine zehnjährige Longitudinalstudie: Bei 7-jährigen Kindern offenbaren sich in verschie-
denen Bereichen Entwicklungsspannen von bis zu drei Jahren. Neben diesen interindividuellen 
Differenzen können die Kompetenzen bezüglich verschiedener Bereiche zudem intraindividuell 
beachtlich voneinander abweichen (ebd.). Bei Schulanfängerinnen und -anfängern können die-
se intraindividuellen Unterschiede zwischen schriftsprachlichen und mathematischen Leis-
tungsvoraussetzungen drei bis vier Jahre betragen (Lago & Beglinger, 2009; Prengel, 1999; 
Schipper, 1996, S. 11). Über die letzten Jahre hat sich diese Heterogenität vervielfältigt (Opp & 
Speck-Hamdan, 2001). Verschiedene Untersuchungen stellen übereinstimmend fest, „dass et-
wa ein Drittel der Kinder bei Schuleintritt über deutlich akzelerierte Kenntnisse in Mathematik 
oder Lesen verfügt, ein Drittel Kenntnisse in einzelnen Bereichen hat und etwa 25 Prozent ohne 
Vorwissen in die Schule eintritt“ (Stamm, 2004a, S. 6). Die deutsche Schülerlängsschnittstudie 
KILIA (Kooperationsprojekt Identitäts- und Leistungsentwicklung im Anfangsunterricht) bestätigt 
für den Schuleintritt ebenfalls eine hohe Streuung innerhalb der Klassen bezüglich der phonolo-
gischen Bewusstheit. Zudem ist die Streuung zwischen den Klassen beträchtlich: Während bei-
spielsweise in einer Klasse 75 Prozent der Kinder über dem Gesamtmittelwert sind, liegen in 
einer anderen Klasse 75 Prozent darunter. Bei der Zahlbegriffsentwicklung zeigt sich trotz De-
ckeneffekts des Testes ebenfalls eine große Streuung zwischen den Klassen. Auch bezüglich 
des mathematischen Vorwissens unterscheiden sich Kinder in diesem Alter untereinander be-
trächtlich (Bönig & Schaffrath, 2004). Für das Selbstkonzept sind die Unterschiede etwas gerin-
ger, aber sowohl auf Individualebene wie auf Klassenebene immer noch deutlich (Martschinke 
& Frank, 2002; Martschinke & Kammermeyer, 2003).  
Diese Heterogenität der Kinder in der Schuleingangsstufe bedingt Konsequenzen hinsichtlich 
der Gestaltung der Lernprozesse. Zwar fokussiert die vorliegende Studie nicht auf deren Beglei-
tung auf der Tiefenstrukturebene. Da aber die erfasste Organisation auf der Oberflächenebene 
(vgl. Kapitel 1.1) Auswirkungen auf die Umsetzungsmöglichkeiten auf der Mikroebene hat, wer-
den im Folgenden anhand von charakteristischen Merkmalen des Lernens der Kinder von 4 bis 
8 Jahren Ansatzpunkte abgeleitet, worin sich gute Lernprozesse für Kinder in diesem Altersab-
schnitt auszeichnen (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Daraus werden später in Kapitel 2.5.2 
Kriterien formuliert, die aufzeigen, welche Organisationsformen erforderlich sind, damit Lernar-
rangements initiiert werden können, die diese Merkmale guter Lernprozesse realisieren helfen. 
Aufgrund dieser Kriterien können die im Rahmen dieser Studie erfassten Unterrichts- und Zu-
sammenarbeitsformen der Lehrpersonen eingeschätzt werden. 
                                                                                                                                                       
2007), im mathematisch-logischen Bereich und bezüglich Problemlösen (Stern, 2003), im naturwissenschaftlichen 
Wissen (Kahlert, 2005), Metakognition (Flavell, 1978, S. 232; Hottinger, 2006; Lockl & Schneider, 2003, 2007), Theo-
ry of Mind im Sinne von „Wissen über mentale Zustände, Absichten und Überzeugungen von sich und anderen Per-
sonen“ (Saalbach et al., 2010, S. 91) (Berk, 2005; Hale & Tager-Flunsberg, 2003; Siegler, DeLoache & Eisenberg, 
2008; Sodian, 2005), Selbstregulation (Lockl & Schneider, 2003), Selbst- und Fähigkeitskonzept (Abt Gürber, 2012; 
Hasselhorn, 2005), Motivation (Saalbach et al., 2010, S. 93)  
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Die Entwicklung der Kinder in den verschiedenen Bereichen (vgl. 21) und ihr Lernen sind „aufei-
nander bezogen, einander unterstützend und bedingend (…) beide sind aktiv, konstruktiv, 
selbstreguliert, sozial und situativ, bereichsspezifisch und bereichsübergreifend und erfolgen in 
mehrphasigen Zyklen“ (Hasselhorn & Gold, 2006, zitiert nach Saalbach et al., 2010, S. 86). Ein 
Lernverständnis, das diese Faktoren berücksichtigt, orientiert sich an einem erweiterten kogniti-
onspsychologischen Lernbegriff im Sinne eines pädagogischen Konstruktivismus (Reusser, 
2006). Nach Stöckli und Stebler wird dabei „Lernen (…) als aktive Tätigkeit verstanden, bei der 
das Individuum in bestimmten Kontexten (situativ) und zusammen mit anderen Personen (inter-
aktiv) Handlungs- und Denkstrukturen aufbaut (konstruktiv). Dabei werden neue Informationen 
in bereits vorhandenes Wissen eingebunden (kumulativ). Nachhaltiger Wissensaufbau ist zu 
erwarten, wenn das Individuum ein klares Ziel hat (zielgerichtet) und sein darauf bezogenes 
Verhalten plant, überwacht und beurteilt (selbstgesteuert)“ (2011, S. 19). Auch Stern betont das 
aktive und konstruktive Lernen: „In der Schule geht es darum, Kinder bei der Rekonstruktion 
von im kulturellen Kontext entstandenem Wissen zu unterstützen. (…) Die Aufgabe der Schule 
besteht darin, eine vorstrukturierte Lernumgebung zu schaffen, in der die Schüler die Konstruk-
tionsprozesse in einer vorgeplanten Weise vollziehen und Fertigkeiten gezielt aufbauen kön-
nen“ (2006, S. 45f.). Hilfreich ist hierfür „das Lernen anhand sinnstiftender Aktivitäten und prak-
tischer Problemstellungen sowie die Verknüpfung von Lerninhalten mit relevanten Anwen-
dungskontexten“ (Tippelt & Schmidt, 2005, S. 7). 
Insbesondere die sozialkonstruktivistische Sichtweise greift den sozialen Aspekt für gelingende 
Lernprozesse auf: „Im Sozialkonstruktivismus wird das Kind als von Geburt an in sozialen Be-
ziehungen eingebettet betrachtet. Lernen und Wissenskonstruktion werden als interaktionaler 
und ko-konstruktiver Prozess aufgefasst. Dabei ist Bildung als Sinnkonstruktionsprozess aufzu-
fassen, der vom Kind selbst wesentlich mitgestaltet wird“ (Fthenakis, 2004, S. 13). Hierfür spielt 
die Erwachsenen-Kind-Beziehung eine besondere Rolle. Tippelt und Schmidt (2005) betonen 
ergänzend die Kooperation zwischen den Lernenden als Lernmotor. Eine große Motivation und 
ein Überoptimismus unterstützen das kindliche Lernen (Saalbach et al., 2010). 
Als Lernmodus (Hauser, 2005, S. 149) ist das Spiel der Kinder zentral für ihre Entwicklung und 
ihr Lernen. Nach Einsiedler (1999, S. 12f.) ist Spiel charakterisiert durch die intrinsische Motiva-
tion, mit der die Kinder engagiert sind, durch die Zwecklosigkeit der Tätigkeit, dem Tun-als-ob, 
den damit verbundenen positiven Gefühlen und dem entspannten Kontext, in dem es norma-
lerweise stattfindet. Das kindliche Spiel entwickelt sich parallel zu den sich herausbildenden 
sozio-kognitiven Fähigkeiten vom Alleinspiel zum Parallelspiel, bei dem die Kinder nebeneinan-
der spielen, aber nicht kooperieren (Sturzbecher & Waltz, 2003). Als nächste Phase folgt das 
verbundene Spiel, bei dem die Kinder sich zwar aufeinander beziehen, Spielsachen austau-
schen, sich Hinweise geben und sich helfen, jedoch nicht kooperieren (ebd.). Später entwickeln 
die Kinder kooperative Spielformen (Battistich & Watson, 2003). Grundsätzlich wird ein Zu-
sammenhang zwischen Entwicklung, Lernen und Spielen angenommen (Vernooij, 2005). Hau-
ser (2005) verweist jedoch darauf, dass der Nachweis von direkten Auswirkungen von Spiel auf 
schulische Fähigkeiten noch nicht erbracht ist. Jedoch scheint das Spiel positive Einflüsse auf 
die kognitive Entwicklung zu haben. Das Spielverhalten entwickelt sich nach Vernooij vom 
„zweckfreien und lustvollen Spiel“ zum „Einbezug von geplanten Spielen bei institutionalisierten 
Lernprozessen“ (2005, S. 138). Auch Bosshart, Birri und Hauser gehen von einer Verschiebung 
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von einem spielerischen, tätigkeitsorientierten, freien Lernen, bei dem zielerreichendes Lernen 
sekundär ist, hin zu einem aufgabenorientierten, zweckgebundenen, zielerreichenden Lernen 
aus. Aus primärer Lernfreiheit wird primäre Lernpflicht (2002). Ein dichotomes Entwicklungsver-
ständnis, das zwischen Lernen und Spielen zu stark trennt, wird jedoch aus entwicklungspsy-
chologischer Sicht hinterfragt. „Lernen und Spielen werden nicht als artfremde, unvereinbare 
Tätigkeiten gesehen, sondern als zusammengehörende Seiten der kindlichen Entwicklung und 
als untrennbare Elemente der zunehmenden Handlungsfähigkeit“ (Stöckli & Stebler, 2011, 
S. 17).22 
Das kindliche Lernen vollzieht sich sowohl beiläufig als auch zielorientiert und absichtsvoll 
(Saalbach et al., 2010). Schon mit 4 bis 6 Jahren manifestiert sich ein großes Potenzial für im-
plizites und inzidentelles Lernen. Explizites und absichtsvolles Lernen ist dann noch weniger 
zentral (Hasselhorn, 2005). Implizites, beiläufiges Lernen geschieht unbewusst, ohne dass die 
Lernende, der Lernende um die Lernsituation und das Lernergebnis weiß. Es benötigt keine 
direkte Aufmerksamkeit und vollzieht sich schnell und automatisch. Explizites Lernen hingegen 
verfolgt eine bewusste Lernabsicht und die Kinder sind sich des Lernergebnisses gewahr. Es 
geschieht kontrolliert und aktiver (Schmid, 2006, S. 78). Zudem vollzieht sich tendenziell mit der 
Einschulung ein Wechsel von einem primär informellen zu einem stärker gewichteten formellen 
Lernen. Informelles Lernen als „alltägliches“ Lernen, ist selbstorganisiert, spontan, ungeplant 
und unstrukturiert, unabhängig von Institutionen, während formelles Lernen im Sinne eines 
„school based learning“, sich an einem Curriculum und festen Lernzeiten ausrichtet, eher lehr-
personengesteuert, formal und fachbezogen ist (Schmid, 2006, S. 88). Informellem Lernen wird 
im Vorschulalter als Gegenpol zu formellem, schulischem, systematischem Lernen besondere 
Bedeutung zugesprochen. Schmid weist in Anlehnung an Weinert (2001a) jedoch darauf, dass 
informelles Lernen für gewisse Lernprozesse überschätzt würde und insbesondere für komple-
                                               
22
 In einem solchen Verständnis spiegelt sich die in Kapitel 2.2.2.3 angesprochene Verknüpfung der Kindergarten- 
mit der Schulkultur, die die Entwicklung der Kinder als kontinuierlichen Prozess betrachtet. Hilfreich sind in diesem 
Zusammenhang die vier unten dargestellten theoretischen Konzeptionen, die alle darauf abzielen, eine gemeinsame, 
professionsübergreifende Verständnisgrundlage für Austausch zu schaffen, indem sie nach übergreifenden Struktu-
rierungen suchen, die für beide Stufen bedeutsam sind. So soll anhand Verbindung herstellender und Gemeinsam-
keit herausstreichender Begrifflichkeiten gleichberechtigt über Lernprozesse im weitesten Sinn gesprochen werden 
können und eine Ent-Dichotomisierung von Kindergarten und Grundschule gelingen.  
(1) Stamms übergreifende Systematik zielt darauf ab: „(…) die qualitativ hochstehende Arbeit der Kindergartenlehr-
person und der Unterstufenlehrperson mit Theorien des Lernens und der Entwicklung (als Tiefenstrukturen) verknüpft 
mit Lehr-Lernarrangements (als Oberflächenstrukturen) zu reflektieren“ (2004a, S. 118). Das im Rahmen der vorlie-
genden Studie gewählte Vorgehen erweist sich hier als anschlussfähig. 
(2) Die an tätigkeitstheoretischen Konzepten ausgerichtete Entwicklungsstufentheorie von Leontjew (1973) zeigt auf, 
wie an den gleichen Gegenständen bzw. Lerninhalten individuell auf unterschiedlichen Stufen, mit unterschiedlichen 
Tätigkeitsmodi gelernt werden kann. Leontjew differenziert sechs Stufen: sensorische, manipulierende, gegenständli-
che und symbolische Tätigkeit, Lerntätigkeit und Arbeit (Kornmann, 2006).  
(3) Sörensen Criblez und Wannack schlagen in Anlehnung an Prengel (2004, o.S.) eine Orientierung an Kompeten-
zen vor: „Kompetenzstufenmodelle entwerfen das fachwissenschaftliche, fachdidaktische, pädagogische und psycho-
logische Aspekte integrierende Bild einer Chronologie aus aufeinander aufbauenden Schritten, in denen sich Kinder 
Wissensgebiete zu eigen machen“ (2006, S. 181). Auch damit geschieht eine Loslösung von den Institutionen. 
(4) Rossbach u.a. rekurrieren auf die jeweils vorherrschenden Vorstellungen von Lernsituationen. Sie unterscheiden 
zwei Dimensionen, auf die „sich die gegenwärtig [für die Schuleingangsphase] diskutierten Förderansätze beziehen 
lassen“ (2010, S. 40). Die erste Dimension spannt sich auf zwischen Alltags-/Situationsorientierung versus von 
Fachpersonen initiierte und gesteuerte Förderung. Die zweite besteht zwischen allgemeiner und bereichsspezifischer 
Förderung. „Eine Balance zwischen Angebots- und Alltagsorientierung sowie zwischen allgemeinen und bereichs-
spezifischen Inhalten der Förderung im Kindergarten und als Fortsetzung in der Grundschule erscheint uns notwen-
dig“ (ebd., S. 46). Diese Systematik ermöglicht, statt der Dichotomisierung von Alltags- und Situationsförderung im 
Kindergarten und von Fachpersonen gesteuerter Förderung in der Schule, für die Basisstufe darüber nachzudenken, 
für welche Inhalte, Ziele und Kinder welche Form der Förderung adäquat ist. 
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xere Lerninhalte systematisches Lernen unabdingbar sei. Er diskutiert eine differenzierte Be-
trachtungsweise, die informelles Lernen für den Fertigkeitserwerb und formelles Lernen für Ver-
stehensprozesse als geeignet betrachtet (Schmid, 2006, S. 90). Eine solche Betrachtungsweise 
widerspricht einer zu strikten Trennung zwischen Lernen im Kindergarten als informell und bei-
läufig und Lernen in der Schule als formell und explizit und geht stattdessen von einer fließen-
den Verschiebung der Gewichtung aus (Birri, Tuggener Lienhard, Walter, Wiederkehr Steiger & 
Winiger, 2007, S. 18). Für das Lernen von kulturell verankertem Wissen und von Fertigkeiten, 
für die „nicht-privilegierte bereichsspezifische Entwicklung im kulturellen Kontext“ (Stern, 2004a, 
S. 39) (wie beispielsweise kulturelle Gegenstände gebrauchen, Schriftspracherwerb, Mathema-
tik o.ä.) sind von außen angestoßene, systematische Aneignungsprozesse notwendig: „Kinder 
sollten dabei gezielt an überraschende Erfahrungen und Situationen herangeführt und bei der 
Erarbeitung von Erklärungen unterstützt werden. Auf diese Weise konstruieren Kinder an-
schlussfähiges Wissen, auf das sie später (…) zurückgreifen können“ (ebd., S. 41). Privilegier-
tes Lernen ist altersabhängig und meint Lernprozesse, die „nach einem weitgehend intern ge-
steuerten Plan zu lernen“ (ebd.) ablaufen. Als Beispiel kann die Perspektivenübernahme ange-
führt werden. Stern betont, dass nicht-privilegierte Lernprozesse nicht direkt an ein Lebensalter 
gebunden sind.  
Vier Konzepte wurden vorgestellt, mit denen sich das Lernen der Kinder fassen lässt: Spiel und 
Lernen, implizites und explizites Lernen, informelles und formelles Lernen23 sowie privilegiertes 
und nicht-privilegiertes Lernen. Alle zeigen sie eine tendenzielle Entwicklungsrichtung im Sinne 
einer Verschiebung der Gewichtung an, verneinen jedoch eine eindeutige Zuordnung zu vor-
schulischem und schulischem Lernen. Somit bestätigen sie die oben angetönte Forderung ei-
nes fließenden Übergangs zwischen einem spielerischen und einem aufgabenorientierten Ler-
nen der Basisstufenkinder.  
Im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie lassen sich aus diesen Überle-
gungen folgende Schlussfolgerungen ziehen, die über Hinweise für die Gestaltung der Lernpro-
zesse auf der Mikroebene hinaus Anhaltspunkte für die Zusammenarbeitsorganisation geben 
können: 
Das Lernen soll stark handlungs-, erfahrungs- und angebotsorientiert ausgerichtet sein und sich 
an den Lebenswelten und Interessen der Kinder orientieren, um aktive, eigentätige Konstruktion 
und Anknüpfung an Vorerfahrungen und Vorwissen zu ermöglichen und die Motivation zu nut-
zen. Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz sollen fächerübergreifend verflochten werden 
(Hottinger, 2006) (vgl. auch Saalbach et al., 2010). Individuelles und kooperatives Lernen er-
gänzen sich (Birri et al., 2007, S. 30). Offenheit und Steuerung sowie Instruktion und Konstruk-
tion sollen ausbalanciert, kooperatives Lernen und Gruppenprozesse arrangiert und begleitet 
werden und dadurch Kommunikation gefördert und metakognitive Prozesse angestoßen wer-
den (Hottinger, 2006). Gräsel und Mandl (2009, S. 257.) verweisen ebenfalls darauf, dass sich 
Instruktion und Konstruktion ergänzen sollten, so dass „Phasen der Unterweisung und Phasen 
des entdeckenden Lernens je nach Zielstellung, Lernvoraussetzungen und inhaltlichen Anforde-
rungen“ ihre jeweiligen Potenziale einbringen können. Das Lernen aufgrund langer Erklärungen, 
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 Wobei nach Schmid (2006) explizites Lernen immer formell ist, jedoch formelles auch implizit ablaufen kann. 
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die an eine Gruppe gerichtet sind, ist wegen der noch geringen Kapazität des Arbeitsgedächt-
nisses nur beschränkt erfolgreich (Saalbach et al., 2010). 
Erstens aufgrund der großen Entwicklungsheterogenität, zweitens vor dem Hintergrund des 
dargestellten Lernverständnisses und drittens aufgrund der Tatsache, dass sich bereits in die-
sem Alter das Vorwissen als entscheidend für den Lernerfolg erweist (Chi, 1978; Saalbach & 
Schalk, 2011; Weinert & Helmke, 1997), muss erfolgversprechender Unterricht auf die individu-
ellen Voraussetzungen der Lernenden eingehen. Damit wird eine Verbindung zwischen Lernin-
halt und Kind geschaffen: „Wenn man die Aufgabe des Unterrichts nur mit einem einzigen Satz 
zu kennzeichnen hätte, wäre die Feststellung zu treffen, dass es darauf ankommt, neue Infor-
mationen mit dem in Beziehung zu setzen, was der Schüler bereits weiß“ (Mietzel, 2001, 
S. 245). „Altersadäquate Aufgaben beziehungsweise Lernumgebungen können Kinder anregen, 
ihr Vorwissen zu aktivieren und es eventuell zu modifizieren, umzustrukturieren und zu erwei-
tern“ (Saalbach et al., 2010, S. 90). Auch Weinert und Treiber (1981) sowie Weinert (2001b, 
S. 129ff.) betonen eine Anknüpfung am Entwicklungsstand und Vosniadou (2001) bestätigt vor 
dem Hintergrund des Konzeptes von Conceptual Change24 ebenfalls, dass erfolgreiches Lernen 
an den entwicklungsgemäßen Vorstellungen der Lernenden anknüpft. Das heißt, dass die Ler-
numgebungen so gestaltet werden sollen, dass sie „bezüglich Ziel- und Stoffkultur, Lehr-
Lernkultur sowie Unterstützungs- und Kommunikationskultur auf die individuellen Nutzungs-
möglichkeiten und -bereitschaften der Lernenden (u.a. Vorkenntnisniveau, Lernstrategien, 
Lernmotivation, Interesse) abgestimmt sind“ (Stöckli & Stebler, 2011, S. 20). Ziel ist dabei „die 
adaptive Einführung, Anregung und Begleitung in die Nutzung des bereitgestellten Angebotes 
(…), um Lernerfahrungen in der Zone der nächsten Entwicklung zu ermöglichen“ (Saalbach et 
al., 2010, S. 94) (vgl. Kapitel 2.4.4) (vgl. auch Hanke, 2008; Hottinger, 2006; Schnotz, 2001). 
Daraus folgt, dass Kulturtechniken entwicklungs- und nicht altersorientiert unterrichtet werden 
sollen (Hottinger 2006). Individualisierender und differenzierender Unterricht ist als grundlegen-
des Qualitätsmerkmal zu betrachten (vgl. Carle & Berthold, 2004; Carle et al., 2008; Hanke, 
2008; Wannack, 2010). Carle (1995, 2000) sowie Carle und Kosinar (2012) weisen zudem da-
rauf hin, dass es in qualitativ hochwertigem Unterricht darum geht, zugleich die Sinnhaftigkeit 
der Lernaufgabe für jedes Kind und die Integration der Lerngemeinschaft im Blick zu haben, da 
Lernen durch die Gemeinschaft der Kinder wesentliche Impulse erhält. Angemessene Aufga-
benstellungen, die aktive, kognitiv herausfordernde, konstruktive und auch interaktiv-
kooperative Lernprozesse möglich machen, sind hierfür Voraussetzung. Aufgabenqualität mani-
festiert sich entsprechend mehrdimensional in einem komplexen unterrichtlichen „Bedingungs-
gefüge schulischer Lern- und Leistungsprozesse“, die zu berücksichtigen sind (Carle & Kosinar, 
2012, S. 241). Ob jedoch ein Lernangebot durch die Lernenden auch genutzt wird, ob sie es 
sich zu eigen machen und durchdringen, können die Lehrpersonen nur beschränkt beeinflussen 
(Helmke, 2010). 
Den unterschiedlichen Bedürfnissen der Kinder zu Beginn und am Ende der Basisstufe soll me-
thodisch Rechnung getragen werden, ohne einen künstlichen Bruch zwischen Spiel und Ler-
nen, Kindergarten und Schule bzw. implizitem und explizitem schulischem Lernen zu konstruie-
                                               
24
 Hier „wird der Erwerb von Kompetenzen als Umstrukturierung von konzeptuellem Wissen oder Konzeptwechsel 
bezeichnet“ (Hardy & Kempert, 2011, S. 24), gute Lernprozessbegleitung geht dabei auf diese vorerst naiven Kon-
zepte der Lernenden ein und beurteilt diese nicht als Fehlinterpretationen, sondern achtet sie als vorübergehenden 
Entwicklungsschritt. 
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ren. Am Anfang ist das Freispiel ein wesentlicher Bestandteil: „Das frei gewählte Spiel ist 
zweckfrei, wenngleich das Kind wichtige primäre Lernerfahrungen in allen Bereichen macht“ 
(Bosshart et al., 2002, S. 10), jedoch sind auch in diesem Setting Förderung und Steuerung 
möglich. „Für das jüngere Kind in der Basisstufe steht das situationsorientierte, erlebnisorien-
tierte Lernen im Vordergrund. Deshalb werden die Inhalte möglichst wenig in Fachbereiche un-
terteilt und in einem Erlebnisrahmen angeboten. Für die älteren Kinder können die Lerninhalte 
zunehmend strukturierter und fachorientierter angeboten werden. Das Kind kann mit zuneh-
mendem Können immer besser abstrahieren und es möchte ganz bestimmte Dinge lernen“ 
(ebd., S. 12). In diesen Zeilen spiegelt sich das im Konzept der Basisstufe verankerte Ziel eines 
fließenden Übergangs zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen. 
Für die Organisation der Oberflächenebene und damit für das Erkenntnisinteresse der vorlie-
genden Studie bedeuten diese Überlegungen, dass Strukturen geschaffen werden müssen, die 
diesen vielfältigen Erfordernissen zwischen individuellem und gemeinschaftlichem Lernen, zwi-
schen Instruktion und Konstruktion, zwischen Offenheit und Führung sowie beiläufigem und 
zielgerichtetem Lernen genügen können. Eine Aussage darüber, welche Teamteaching-
Organisationsformen und welche Aufteilungen der Kinder diesbezüglich welche Potenziale be-
sitzen, ist jedoch erst möglich, nachdem aufgearbeitet ist, welche didaktischen Konzepte für die 
unterschiedlichen Ziel sich aufgrund des momentanen Stands des Wissens als erfolgverspre-
chend anbieten. Diese werden deshalb in Kapitel 2.4 dargestellt.  
Die Heterogenität bezüglich Lern- und Entwicklungsstand ist bei den Kindern, die die Basisstufe 
besuchen, eine Tatsache. Nun wäre es jedoch mit Blick auf die Basisstufe zu kurz gegriffen, 
den Begriff der Heterogenität ausschließlich auf dieser entwicklungspsychologischen bzw. pä-
dagogisch-didaktischen empirischen Ebene zu belassen. Verschiedene Autorinnen und Autoren 
zeigen auf, wie Heterogenität als Begriff im Schulkontext diskursiv verhandelt wird (vgl. z.B. 
Budde, 2012; Schilmöller, 2011; Trautmann & Wischer, 2011). Diese Perspektive erweist sich 
für die vorliegende Studie aufgrund der konzeptionellen Verankerung von individualisiertem 
Lernen in der Basisstufe als ebenfalls relevant. Die Basisstufenlehrpersonen als Akteurinnen 
und Akteure in diesem Feld haben darin ihre diesbezügliche Position und es ist zu erwarten, 
dass diese Auswirkungen auf ihre Unterrichtsgestaltung und somit auf ihre in der vorliegenden 
Studie fokussierte Organisation der Zusammenarbeit hat. Deshalb wird im Folgenden der Hete-
rogenitätsdiskurs in der Schulpädagogik nachgezeichnet. 
2.3.3 Heterogenität als Diskursfeld 
Lernende sind unterschiedlich. Trotz dieser vermeintlichen Binsenwahrheit lassen sich inner-
halb der Wissenschaft und der Praxis diesbezüglich durchaus kontroverse Standpunkte ausma-
chen. Dieses aktuelle Diskursfeld um Heterogenität und Differenzierung soll hier aufgerollt wer-
den, da die verschiedenen Positionen für die Basisstufe und die Reflexion der Forschungser-
gebnisse wesentlich sind.  
Ausgangspunkt der Argumentationen, die einen proaktiven Umgang mit Heterogenität anstre-
ben, ist oft die Kritik, dass in der Praxis der Tatsache heterogener Lerngruppen zu wenig Rech-
nung getragen werde (Grossenbacher & Oberdorfer, 2008; Meister, 2000). Bezug genommen 
wird auf empirische Ergebnisse, die durchwegs auf eine relativ geringe Verbreitung heterogeni-
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tätssensibler Praktiken hinweisen.25 Die Lehrpersonen unterrichteten nach dem 7-G-Prinzip: 
„Die gleichen Schüler lösen beim gleichen Lehrer im gleichen Raum zur gleichen Zeit im glei-
chen Tempo die gleichen Aufgaben mit dem gleichen Ergebnis“ (Scholz, 2008, S. 9). Dies wer-
de jedoch den herrschenden Bedingungen nicht gerecht. Möller (2006) spricht von einer „Sehn-
sucht nach Leistungshomogenität“ als „deutsche Fiktion“. Tillmann (2004) weist darauf hin, dass 
der Realität der Heterogenisierung des Schulalltags die Strukturen der Institution Schule teil-
weise diametral entgegenstehen, versucht diese doch durch Ausschlussprozesse homogene 
Lerngruppen zu bilden. Dies geschieht mit der Absicht, das Lernen damit zu vereinfachen (vgl. 
auch Ratzki (2007) und Wocken (1999)). Lehrpersonen gehen also davon aus, dass Lernen vor 
allem dann gut gelingt, wenn die Kinder ähnliche Lernvoraussetzungen und gleiche Lernziele 
haben (Krainz-Dürr & Schartz, 2006). Beweise des Homogenisierungswunsches des Schul-
systems sieht Tillmann in Rückstellungen, Sitzenbleiben, Sonderschulüberweisungen und der 
Selektion auf der Sekundarstufe (2004, S. 6). Ein produktiver, proaktiver Umgang mit der Viel-
falt der Lernenden wird hier zur zentralen Forderung. Entsprechender Entwicklungs- und Wei-
terbildungsbedarf für die Lehrpersonen wird konstatiert (Baumert, 2002; Baumert & Lehmann, 
1997; Becker, 2004; Tillmann, 2005).  
Zwar geben laut einer Untersuchung von Kunze und Solzbacher (Solzbacher, 2008) in einer 
Deutschen Studie auf der Sekundarstufe 90 Prozent der Lehrpersonen an, dass die individuelle 
Förderung aller nicht möglich sei, hingegen bezeichnen praktisch alle diese als anzustrebendes 
Ziel. Insofern mag die Interpretation berechtigt sein, dass die eher negative Einstellung der 
Lehrpersonen primär in Angst vor Überforderung und nicht in persönlichen Vorlieben gründet 
(Altrichter et al., 2009). Auch Becker et al. (2004) und Wischer (2007a) geben zu bedenken, 
dass ein differenzierender Umgang mit Vielfalt leicht zur Überforderung der Lehrpersonen füh-
ren könne. Entsprechende Befürchtungen stellte Carle (1995) sogar bei Förderschullehrperso-
nen fest. Insbesondere besteht die Sorge, den Überblick über das Lernen der Klasse zu verlie-
ren, sobald sich der Blick auf die einzelnen Kinder richtet. In ihrer Untersuchung Ende der 
1990er Jahre mit Grundschullehrpersonen taucht das Problem ebenfalls auf, ist den Lehrperso-
nen aber unterschiedlich bewusst (2000).  
Je nach Hintergrund werden unterschiedliche Begründungen angeführt, warum die Schule hete-
rogenitätssensibel sein soll. Zwar sind einige lern- und entwicklungspsychologische Gründe 
bereits in Kapitel 2.3.2 speziell für die Altersstufe von 4 bis 8 Jahren erwähnt, diese werden 
jedoch hier noch ergänzt. 
(a) Aufgrund von Daten und Analysen der empirischen Bildungsforschung bewirkt beispielswei-
se eine Ignorierung von Leistungsunterschieden, dass die guten Lernenden, insbesondere in 
einem offenen, schülerzentrierten Unterricht, besser und die schwachen schlechter werden 
(Weinert, 1997). Empirische Studien eruieren Vorwissen als determinierendes Merkmal für 
Lernerfolg (Hofer, Beck, Sembill & Nickolaus, 2009; Schneider, 1988).  
(b) Kognitivistische und konstruktivistische Lerntheorien liefern zahlreiche Argumente für einen 
heterogenitätssensiblen Unterricht: Lernen wird verstanden als individueller kognitiver Aufbau 
von Strukturen oder als sozialer Prozess im Austausch mit einer kompetenteren Person oder 
                                               
25
 Vgl. z.B. Mathematikstudie TIMMS (Baumert & Lehmann, 1997), Projekt Schulen mit Profil (Buholzer, 2000, 
S. 240) 
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mit Peers. Alle konstruktivistischen Zugänge gehen davon aus, dass jedes Kind individuell lernt, 
folglich auch individuell gefördert werden muss (vgl. Kapitel 2.3.2 und 2.4.4).  
(c) Entwicklungspsychologisch-empirische Forschung untersucht die Heterogenität der Lernen-
den. Sie schließt, dass, wenn eine solche vorhanden ist, ihr auch Rechnung getragen werden 
muss.  
(d) Aus einer systemtheoretischen Betrachtungsweise kann der Versuch, homogene Gruppen 
zu bilden, nur scheitern; daher bleibt nichts anderes, als Heterogenität mit einzubeziehen: 
„Scheinbar homogenisierte Gruppen differenzieren sich jeweils neu. Reduzierte Unterschiede 
werden gespreizt wahrgenommen, vorher weniger bedeutsame Merkmale werden dominant“ 
(Brügelmann, 2002, S. 33). Auch ist Homogenisierung vom System her gesehen immer mit Se-
lektion verbunden (Schilmöller, 2011, S. 4ff.); soll diese vermieden werden (vgl. anthropologi-
sche Gründe), bedingt dies Offenheit für Heterogenität. 
(e) Soziologische und gesellschaftstheoretische Argumente verweisen auf die durch die gesell-
schaftlichen Umgestaltungen veränderte Kindheit (Beck, 1986). Diese führen zu einer Vielfalt 
von Lebensentwürfen und -realitäten der Lernenden, die nicht unberücksichtigt bleiben können 
(vgl. auch Trautmann & Wischer, 2011). 
(f) Chancengleichheitsdiskurse rekurrieren darauf, dass das Schulsystem allen Lernenden die 
gleichen Chancen auf Lernerfolg bieten muss, unabhängig von Faktoren wie soziale Herkunft, 
Geschlecht oder Migrationshintergrund. Gemeinsam ist ihnen, dass sie der Verschiedenheit der 
Lernenden im Hinblick auf Gleichheit Beachtung schenken (Hass, 2008, S. 72). Prengel be-
zeichnet Gleichheit als „Übereinstimmung von Verschiedenen“ (2006, S. 30). „Mit einer theore-
tisch reflektierten Entscheidung für die Orientierung an der Kategorie der Heterogenität geht 
eine für Empirie und Didaktik (einschließlich Methodik) von Unterricht folgenschwere Interpreta-
tion von Differenz einher, in der Verschiedenes nicht als einander hierarchisch unter- und über-
geordnet, sondern als gleichberechtigt nebeneinander positioniert aufgefasst wird“ (Prengel, 
2009, S. 168). Maßgeblich empirisch unterstützt wird die chancengleichheitsorientierte Begrün-
dung auch durch die PISA-Ergebnisse, die den großen Einfluss der Heterogenität auf die Chan-
cengleichheit hervorheben. 
(g) Normative, anthropologisch-wertorientierte Argumentationen speisen sich unter anderem 
aus dem reformpädagogischen Menschenbild, das für die Kinder „möglichst freie Entwicklung 
gemäß ihrer eigenen Bedürfnisse und Interessen“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 22) anstrebt 
und die kindliche Individualität in den Vordergrund stellt. Demnach ist jeder Mensch, jedes Kind 
einzigartig. „Die Würde des Menschen ist unantastbar“ (Bönsch, 2011, S. 61). Dies beinhaltet 
Respekt vor der Persönlichkeit jedes Kindes, die Forderung, sein Selbstbewusstsein zu stärken, 
bei den Ressourcen anzusetzen und es auf keinen Fall zu beschämen (Eller & Grimm, 2008).  
Vorab basierend auf diesen chancengleichheitstheoretischen und den anthropologischen Be-
gründungen, aber auch aufgrund der empirischen Bildungsforschung oder lerntheoretischen 
Überlegungen, leitet sich für viele Autorinnen und Autoren ein Imperativ ab, dem „richtigen He-
terogenitätsverständnis“ zu folgen, d.h., Heterogenität positiv zu verstehen, proaktiv mit der 
Vielfalt umzugehen, sie zu achten und pädagogisch zu nutzen (Bönsch, 2011, S. 61f.; Budde, 
2012; Klippert, 2008). Heinzel und Prengel (2002) setzen die oben zitierte Haltung der egalitä-
ren Differenz in Abgrenzung zu Homogenität und Hierarchiebildung und kritisieren klassifizie-
rende, vergleichende Denkweisen. Anzustreben ist eine aufgeklärte Heterogenität: „Es geht 
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darum, Beziehungsmöglichkeiten zwischen den in ihrer Heterogenität (…) wahrgenommenen 
Personen auszuloten. ‚Heterogen„ lässt sich nun assoziieren mit gleichberechtigt, tolerant, dia-
log- und konfliktfähig“ (ebd., S. 13). Allemann-Ghionda folgert, dass aufgrund des Fakts „Wir 
sind alle mit Heterogenität konfrontiert – wir sind alle Bestandteil davon“ (2006, S. 17) die bil-
dungstheoretische Antwort auf Differenz und Heterogenität Integration statt Separation ist (ebd., 
S. 25). Fraunhofer skizziert den Begriff der Anerkennung als grundsätzliche „Voraussetzung 
des Produktiv-Machens von Differenz“. Diese leitet die Interaktion und „zielt vielmehr auf eine 
klare Positionierung gegen Ausgrenzungs- und Ausschlussmechanismen, die mit subtilen Herr-
schafts- und Machtverhältnissen einhergehen, wie sie auch der Institution Schule nicht fremd 
sind“ (2011, S. 228). Wahrgenommene Differenzen zwischen den Lernenden werden nicht aus-
zugleichen versucht, sondern mit den Lernenden reflektiert und konstruktiv weiterentwickelt 
(ebd., S. 248)(ebd., S. 248). Einen solch produktiven Umgang mit Differenz zu entwickeln, wird 
in dieser Lesart als zentrale Professionalisierungsanforderung im Lehrberuf gesehen.  
Es geschieht also eine Umdefinition: Heterogenität soll kein Problem sein, sondern eine Chance 
– vielleicht noch eine Herausforderung, aber mit vielen guten Möglichkeiten zu bestehen (vgl. 
dazu ausführlich Trautmann & Wischer, 2011). Die aktuelle Literatur, die sich an die Lehrperso-
nen wendet, zeichnet diesbezüglich ein farbiges Bild und gibt unzählige Anleitungen, wie dies 
zu bewerkstelligen sei.26 
Trautmann und Wischer arbeiten für den schulpädagogischen Heterogenitätsdiskurs ein Ab-
laufmuster heraus, das sie als „ein konstitutives Element pädagogischer Reflexionen“ (2011, 
S. 18) bezeichnen:  
(1) Heterogenität und Differenz werden als positive Werte interpretiert, was die Lehrpersonen 
als Schwierigkeit erleben, soll nun als Chance gefasst werden: „Etablierung eines Maßstabes“ 
(ebd., S. 17),  
(2) Die Praxis wird als ungenügend eingeschätzt: „Schul- und Unterrichtskritik unter dem Stich-
wort Homogenisierung“ (ebd.),  
(3) Es werden Forderungen und Empfehlungen lanciert: „Programmatik“ (ebd., S. 18). Dabei 
wird das Handeln der Lehrpersonen als zentrales Hemmnis und zentraler Motor beschrieben 
(ebd., S. 106). „Betrachtet man (…) den aktuellen Diskurs zum Umgang mit Heterogenität, dann 
scheint hier eine Interpretation zulasten der Praxis zu dominieren: Die Praxis wird in ihren Un-
zulänglichkeiten beschrieben und dann mit einer Reihe von Veränderungserwartungen – häufig 
in appellativer Form – konfrontiert, die zu einer Abarbeitung der bestehenden Defizite auffor-
dern“ (Wischer, 2007b, S. 428).  
Nach Schilmöller (2011, S. 9) kennzeichnet diese Programmatik: 
- „der neue, wertschätzende Blick auf die Heterogenität (…) und der Verzicht auf Homogenisie-
rungsmaßnahmen“ 
- Unterrichts- und Schulorganisation ohne Selektion und Stigmatisierungen 
- Verantwortung für Maßnahmen liegt bei den Lehrpersonen 
                                               
26
 Vgl. z.B. „Verschiedenheit nutzen“ (Von der Groeben, 2008), „Heterogenität als Chance“ (Bräu & Schwerdt, 2005), 
„Effizient und erfolgreich mit Heterogenität umgehen“ (Müllener-Malina & Leonhardt, 2008), „Der Spagat zwischen 
Fördern und Fordern. Unterrichten in heterogenen Klassen“ (Scholz, 2008), „Individuelle Lernpläne für Kinder“ (Eller 
& Grimm, 2008), „Kinder individuell fördern“ (Braun & Schmischke, 2008), „Individualisierung – das Geheimnis guter 
Schulen, DVD mit gelingenden Beispielen“ (Kahl, 2011), „Differenzieren im Unterricht“ (Paradies & Linser, 2005), 
„Allen Kindern gerecht werden. Aufgabe und Wege“ (Bartnitzky & Hecker, 2010), „Unterrichten in jahrgangsübergrei-
fenden Klassen“ (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München, 2008) oder „Herausforderung 
Heterogenität“ (Köker, Romahn & Textor, 2010). 
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- Individualisierende Unterrichtsgestaltung in Anlehnung an die Reformpädagogik 
- Adaptive Gestaltung der Lernprozesse aufgrund von Förderdiagnostik 
- Förderung und Unterstützung aller Kinder und Sicherung von Chancengleichheit 
Schilmöller kritisiert diese Forderung nach einem positiven Blick auf Heterogenität als zu un-
konkret (2011, S. 3). Bezüglich der positiven Nutzung der Heterogenität schätzt Arnold die For-
schungslage als ungenügend ein: „Bislang jedenfalls fehlt sowohl die Operationalisierung als 
auch die hinreichende Datenlage, um diese ‚Chance„ differenziert einschätzen zu können“ 
(2010, S. 19). Entsprechend kritisiert er die Fokussierung der Heterogenität im heutigen päda-
gogischen Diskurs, die künstlich konstruierte und empirisch nicht erwiesene Unterschiedlichkeit 
sowie deren zwanghafte Fokussierung und verweist auf erfolgreichen asiatischen Unterricht, in 
dem dies nicht der Fall sei (Arnold, 2010). Diese Aussage muss jedoch aus Sicht der For-
schung zu kooperativem Lernen kritisiert werden, da in diesem Kontext die Gewinne einer posi-
tiven Nutzung von Heterogenität für Lernprozesse durchaus belegt sind (vgl. Kapitel 2.4.5.3). 
Mehrere Autorinnen und Autoren – auch solche, die einen proaktiven Umgang mit Heterogenität 
propagieren – weisen auf Dilemmata und Widersprüchlichkeiten hin, die sie im Heterogenitäts-
diskurs verorten. Folgende Widersprüche werden diskutiert: 
(a) Durch eine einseitige Fokussierung auf die Verschiedenheiten entschwinden „Homogenisie-
rungsnotwendigkeiten“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 65) wie Kampf gegen Analphabetismus 
oder die Notwendigkeit von familiärer Zuwendung. Oder wie Heinzel und Prengel befürchten: 
„Mit der Reduktion auf das populäre Motto, ‚es ist normal, verschieden zu sein„ könnte ein Aus-
blenden von verbindlichen Normen, Formen, Hierarchien und Begrenztheit sowie von kulturel-
len Traditionen einhergehen“ (2002, S. 13). 
(b) Auf schultheoretischer Ebene wird auf Widersprüche der gesellschaftlichen Funktion der 
Schule mit der Programmatik eines produktiven Umgangs mit Heterogenität verwiesen. Fend 
(1981, S. 13ff.) fasst die Kernaufgaben von Schule im gesellschaftlichen Kontext wie folgt: 
(1) Qualifikation zur Reproduktion gesellschaftlicher Systeme, (2) Selektions- bzw. Allokations-
funktion zur Reproduktion der Sozialstruktur, (3) Verteilung der Menschen auf vorhandene Posi-
tionen, Legitimationsfunktion (Reproduktion von Normen, Werten, Deutungen, zur Sicherung 
des Herrschaftsverhältnisses). Nach Trautmann und Wischer (2011) stehen diese im Wider-
spruch zu den Zielen eines „richtigen“ Umgangs mit Heterogenität, das sie aussagen, dass die 
Ungleichheit ein Strukturprinzip der Gesellschaft ist und damit nicht durch einfache pädagogi-
sche Maßnahmen auflösbar. Dies führt zu kaum vereinbaren Aufgaben für die Lehrpersonen: 
Die optimale Förderung aller Kinder steht im Widerspruch zur Selektion in Bezug auf die Re-
produktion der gesellschaftlichen Strukturen und in Bezug auf die Orientierung an Bildungs-
standards. Ein Anliegen des Gesellschaftssystems an die Schule ist, dass das Leistungsprinzip 
dort verinnerlicht werden soll (vgl. auch Gruehn, 2000). Dies bewirkt, dass das pädagogische 
Handeln mit den Logiken der Institution konfligieren kann.  
(c) Als Berufsauftrag-immanenten Widerspruch kann die Frage excellence oder equality be-
zeichnet werden. „Dass optimale Leistungsentwicklung (‚excellence„) und Disparitätenausgleich 
(‚equality„) nicht gleichzeitig bzw. nicht ohne gegenseitige Einschränkungen zu haben sind“, 
charakterisiert nach Wischer ein Dilemma, mit dem sich Lehrpersonen konfrontiert sehen (2011, 
S. 70). Wischer kritisiert die unreflektierte Forderung an die Lehrpersonen, die Kinder individuell 
zu fördern, während der der Forderung nach zielerreichender Schule inhärente Konflikt nicht 
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gelöst sei. Es handelt sich dabei um Zielkonflikte im differenzierenden Unterricht: Ist das Ziel 
„allen das Gleiche“ (d.h., die Schule ist allen offen, alle haben Recht auf gleiche Bildung) oder 
„jedem das Seine“ im Sinne einer unterscheidenden Gerechtigkeit (Niggli, 2000)?  
(d) Institutionelle Vorgaben verunmöglichen bzw. erschweren teilweise einen proaktiven Um-
gang mit Heterogenität: Rahmenbedingungen wie 45-Minuten-Lektionen, fehlende Materialien, 
Räume, Fachlehrerprinzip mit teilweise sehr wenigen Wochenstunden in den einzelnen Klas-
sen, enge Lehrplanvorgaben, Jahrgangssystem, kurze Pausen, Arbeitszeiten oder pädagogi-
sche Gründe auf Schulebene, wie Vernachlässigung der Anbahnung der für individualisieren-
den Unterricht nötigen Lernendenkompetenzen sind zu erwähnen (Kunze & Solzbacher, 2008; 
Roeder, 1997; Trautmann & Wischer, 2011, S. 124ff.; Von Saldern, 2007, S. 47).  
(e) Schule an und für sich ist schon komplex, „was Strategien von Vereinheitlichung voraussetzt 
und Maßnahmen zur Reduzierung von Heterogenität durch Klassifizierung und Sortierung nahe 
legt“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 10). Aus dieser Perspektive ist äußere Differenzierung 
eine logische Komplexitätsreduktionsstrategie eines Systems. Unter Berufung auf die Diskussi-
on um Komplexitätsreduktion als notwendige Voraussetzung zur Funktion des Schulsystems 
(Luhmann & Schorr, 1988) kritisiert Wischer (2007b, S. 430), dass die methodisch-didaktischen 
Vorschläge allesamt die Komplexität für die einzelnen Lehrpersonen vergrößern (vgl. auch 
Gruehn, 2000; Weinert, 1997). Dies führt zu einem Kapazitätsproblem bei der Informationsbe-
arbeitung: „Theoretisch lassen sich die Optionen für Differenzierung unendlich steigern, prak-
tisch verfängt man sich aber schnell in einer kaum noch handhabbaren Komplexität“ (Wischer, 
2007b, S. 126). Bereits Bromme (1992) ging davon aus, dass die Wahrnehmung von Lehrper-
sonen aus Kapazitätsgründen eher auf Durchschnittslernende fokussiert.  
(f) Das heterogenitätssensible Unterrichtshandeln der Lehrpersonen bedingt verschiedene 
Kompetenzen: Nach Scherer (2008) sind diagnostisches Wissen, fachliches und fachdidakti-
sches Wissen, pädagogisches und psychologisches Wissen gefordert. Da Verschiedenheit im-
mer auch mit der Erfassung von Unterschieden verbunden ist, wird Diagnosekompetenz her-
vorgehoben (Scholz, 2010; Schrader & Helmke, 2001) (für Diagnoseprozess vgl. auch Joller, 
2010). Carle (2009) betont die diagnostische Kompetenz ebenfalls und fordert eine 
Leistungsdokumentation, die die Heterogenität als zentrales Kriterium miteinbezieht. Als Grün-
de für einen wenig heterogenitätssensiblen Unterricht werden nun mangelnde Kompetenzen bei 
den Lernenden und den Lehrenden konstatiert: Seitens der Schülerinnen und Schüler fehlen 
die Kompetenzen, um Lernprozesse selbst zu steuern, seitens der Lehrpersonen die adaptive 
Lehrkompetenz oder die entsprechenden didaktischen Konzeptionen (Scheunpflug, 2008; 
Trautmann & Wischer, 2011, S. 124). 
Wischer bezeichnet es zusammenfassend als Individualisierung des Problems, dass eine auf 
Systemebene unwahrscheinliche bzw. erschwerte Aufgabe in die Verantwortung der Lehrper-
sonen gegeben und in der Folge deren Reüssieren als ungenügend wahrgenommen wird. Es 
geschieht eine Verschiebung „von der Struktur- auf die Interaktionsebene“ (2007b, S. 430). 
Somit wäre die mangelhafte Umsetzung eines konstruktiven, wirksamen heterogenitätssensib-
len Unterrichts eher eine Frage des Nicht-Könnens als des Nicht-Wollens. Dies trifft muss ins-
besondere dann bedacht werden, wenn der Differenzierungs- und Individualisierungsauftrag so 
eindeutig gegeben ist wie im Konzept der Basisstufe.  
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Folgendes Resümee kann gezogen werden: Im Diskurs begegnen Argumente von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie Praktikerinnen und Praktikern, die den Umgang mit 
der Heterogenität als essentiell einschätzen, ihn empirisch reflektieren und Vorschläge für eine 
heterogenitätssensible Unterrichtsgestaltung machen, Argumenten von Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern (und Praktikerinnen/Praktikern), die die Notwendigkeit der Thematisie-
rung, die empirische „Realität“ von Heterogenität und/oder die Umsetzungsvorschläge aus ver-
schiedenen Gründen in Frage stellen und auf Widersprüche hinweisen. 
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wo ich mich als Autorin der vorliegenden Untersu-
chung positioniere bzw. welche Konsequenzen sich für die vorliegende Studie ergeben: 
(1) Für das Forschungsfeld der Basisstufe gilt: Heterogenitätssensibler Unterricht ist aufgrund 
der Projektvorgaben durchaus präskriptiv zu verstehen: Individuelle Förderung steht im Fokus 
und wird positiv konnotiert. Heterogenität wird gewollt und durch die Altersmischung absichtlich 
vergrößert. Ein heterogenitätsfreundlicher Diskurs von Seiten der Projektvorgaben der EDK-Ost 
und der kantonalen Projektleitungen und ein im Gegensatz gemischt heterogenitätsfreundlicher 
Diskurs der Öffentlichkeit bilden die Grundlage, innerhalb derer die Lehrpersonen ihre Praxis 
entwickeln (müssen). Insofern lässt sich die Basisstufe gut in obenstehendes Programmatik-
konzept einordnen.  
(2) Grundsätzlich vertrete ich, dass es zum Auftrag der Lehrperson gehört, den Verschiedenhei-
ten der Kinder gerecht zu werden, in den Worten von Hesse: „Das Ziel unserer täglichen Arbeit 
muss sein, jedem Kind mit seinen unterschiedlichen Voraussetzungen, Begabungen und Fähig-
keiten optimale, sinnvoll motivierende, ermutigende Möglichkeiten zum individuellen Lernfort-
schritt zu bieten“ (2005, S. 185). Die Vorstellung eines produktiven Umgangs mit der Heteroge-
nität wird deshalb für diese Untersuchung als anzustrebendes Ziel betrachtet (vgl. Kapitel 
2.3.4.2), an dem sich auch die erfasste Praxis messen soll. Dies geschieht jedoch im Bewusst-
sein, dass homogenisierende und heterogenisierende Tendenzen als systemimmanent zu be-
trachten sind und systemimmanente Machbarkeitskonflikte verhandelt und ausgehandelt wer-
den müssen. 
(3) Ziel ist somit eine differenzierte Reflexion der in der Literatur vorgeschlagenen und in der 
Praxis verwirklichten Reaktionsmöglichkeiten auf die Vielfalt der Lernenden bezüglich Machbar-
keit, Wirksamkeit und dahinterstehender Theorieverständnisse. Bei der Einschätzung der For-
schungsergebnisse der vorliegenden Studie ist dies vonnöten, insbesondere, wenn die Praxis 
der Lehrpersonen sich als kontrovers erweisen sollte. Gerade in diesem Fall könnten sich die 
hier aufgezeigten Zusammenhänge als relevant herausstellen. 
2.3.4 Altersgemischtes Lernen als gezielt hergestellte Heterogenität 
Die gemeinsame Beschulung der Kinder der beiden Kindergartenjahre mit der ersten bzw. der 
ersten und zweiten Klasse der Primarschule stellt die strukturell-organisatorische Lösung dar, 
die das Basisstufenkonzept für die Einschulungsproblematik im herkömmlichen System vorsieht 
(vgl. Kapitel 2.1.1). Eine solch absichtsvoll hergestellte Altersmischung grenzt sich bewusst von 
Jahrgangsklassen ab: „Im Gegensatz zur Jahrgangsklasse, die bestrebt ist, die Differenz zu 
vermeiden, wird sie im Konzept ‚Altersmischung„ konstitutiv, sie wird absichtlich herbeigeführt“ 
(Laging, 1997, S. 29) (vgl. auch Monn, 2006). Im Hinblick auf das vorliegende Forschungsvor-
haben zur Organisation des Teamteachings in der Basisstufe erweisen sich aus dem komple-
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xen Themenbereich des altersgemischten Lernens zwei Aspekte als relevant: Erstens werden 
verschiedene Modelle von altersgemischtem Lernen einander gegenübergestellt, die jeweils 
eine unterschiedliche Organisation der Jahrgänge vorsehen (Kapitel 2.3.4.1). Deren Vor- und 
Nachteile für den Basisstufenunterricht werden später in Kapitel 2.4.2 zur Bildung von Lern-
gruppen herausgearbeitet. Zweitens gibt eine Analyse des Konzeptes einer produktiven und 
proaktiven Nutzung von Heterogenität als Ziel von altersgemischtem Lernen Hinweise auf mög-
liche Ansatzpunkte, an denen Organisationsaspekte einen Einfluss haben können (Kapitel 
2.3.4.2).  
2.3.4.1 Strukturell-organisatorische Merkmale von jahrgangsgemischten Modellen 
Mit der Umstrukturierung von Jahrgangsklassen zu jahrgangsübergreifenden Modellen ver-
knüpft sich die Hoffnung, damit die Nachteile des Jahrgangssystems bereits auf der strukturell-
organisatorischen Ebene zu verhindern: Rückstufungen, fälschliche Gleichsetzung kalendari-
schen Alters mit Entwicklungsalter, entwicklungspsychologisch und lerntheoretisch nicht ge-
rechtfertigte Gleichschrittigkeit, jahrgangsbezogener Lehrplan und Klassenwiederholungen sol-
len unterbunden werden (Hinz, 2009; Laging, 1997, 2003c; Thurn, 2010). Durch die Durchläs-
sigkeit des altersgemischten Settings soll Stigmatisierungen entgegengewirkt werden (Hinz, 
2009; Kucharz & Wagener, 2007).  
Die Begriffe, die für das Unterrichten mehrerer Jahrgänge in einem Klassenzimmer in der Fach-
literatur verwendet werden, sind beinahe unzählbar: jahrgangsgemischt, jahrgangsübergreifend, 
jahrgangskombiniert, jahrgangsheterogen, klassenstufenübergreifend, altersgemischt, alters-
durchmischt, mehrklassig, multigraded, multiaged, mixed age, mixed grad, ability mixed, cross-
graded…27 Eine genaue Begriffsanalyse ist hier nicht das Ziel. Vielmehr erweist sich für das 
vorliegende Forschungsinteresse nach der Organisation des Teamteachings die Darstellung 
von Definitionen interessant, die die Bezeichnung mit der organisatorischen Gestaltung des 
Modells verknüpfen und damit Aussagen über einen bestimmten pädagogisch-didaktischen 
Umgang mit der Jahrgangsmischung verbinden. Verschiedene Modelle von Jahrgangsmi-
schung implizieren also teilweise eine unterschiedliche Nutzung der Jahrgangsmischung, was 
für die vorliegende Studie interessant ist, da dies immer auch mit unterschiedlicher Unterrichts-
organisation verbunden ist. Dieser pädagogisch-didaktische Umgang, die Vorstellung der Nut-
zung der Jahrgangsmischung, beschreibt zwar noch nicht die auf der Tiefenstrukturebene in-
tendierten Lernprozesse, aber er stellt doch eine erste Verbindung zwischen der organisatori-
schen Oberflächenstrukturebene und dem Lernprozess her. Um diesen Zusammenhang aufzu-
zeigen, beziehe ich mich auf Goodlad und Anderson (1959), Gutierrez und Slavin (1992), Leier 
(2006), Veenman (1995), Hanke (2007), Rossbach (2007) sowie Achermann und Gehrig 
(2011). Andere Autorinnen und Autoren verwenden die Begriffe nicht unbedingt dazu konsistent 
(Tabelle 11). 
  
                                               
27
 Vgl. unsystematische Sammlung meines Kollegen Heinz Metzen (Stand Juni 2012) 
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Tabelle 11: Definitionen von jahrgangsgemischten Modellen
28
 
Deutsche Bezeichnung Englische Bezeichnung Merkmale 
jahrgangskombiniert 
mehrklassig 
multigraded or combination 
or composite 
Aus strukturellen Gründen mehrere Jahrgänge ge-
meinsam unterrichtet, oft verbunden mit Abteilungsun-




multiaged Jahrgänge in Erwartung pädagogischer Vorteile ge-
mischt,  
pädagogisch unterschiedliche Konzepte möglich, 
jedoch oft verbunden mit der Vorstellung einer produk-
tiven Nutzung der Altersmischung und/oder dem Ziel 
der Individualisierung der Lernprozesse 
 nongraded schools or pro-
grams (Goodlad & Anderson, 
1959; Gutierrez & Slavin, 
1992) 
Bildung flexibler, leistungshomogener Gruppen
29
, 
keine Nutzung der Altersmischung, prinzipielle Auflö-
sung der Jahrgangsorganisation 
Achermann und Gehrig stellen den Begriff des Mehrklassenunterricht dem AdL-Unterrichts30 
gegenüber und rekonstruieren damit die Unterscheidung zwischen jahrgangskombiniert und 
altersgemischt pointiert: Während in einer Mehrklasse „eine Lehrperson mehrere Klassen im 
gleichen Schulzimmer“ beschult, unterrichtet beim AdL-Unterricht „eine Lehrperson Schülerin-
nen und Schüler aus mehreren Klassen im gleichen Schulzimmer“ (2011, S. 18). Sonderegger 
plädierte demgegenüber allerdings bereits vor Jahren für eine Ausweitung des Begriffes der 
Mehrklassenschule auf aufgrund pädagogischer Entscheidungen mehrklassig geführte Schulen 
(1995). 
Die Zusammenstellung in Tabelle 11 zeigt: Die Modelle altersgemischten Lernens unterschei-
den sich bezüglich des Grades, wie ausgeprägt neben der strukturellen Veränderung auch pä-
dagogische Ziele erreicht werden sollen, d.h., ob die Klassen einfach nebeneinander laufen 
(jahrgangskombiniert, mehrklassig) oder ob die Heterogenität explizit für das Lernen beachtet 
werden soll (altersgemischt, jahrgangsübergreifend sowie nongraded). Diese Beachtung der 
Heterogenität über die Jahrgänge hinaus kann eine produktive Nutzung der Altersmischung 
favorisieren oder eine Individualisierung der Lernprozesse anstreben (altersgemischt, jahr-
gangsübergreifend) oder darauf abzielen, aus der heterogenen Kinderschar wiederum jahr-
gangsunabhängige (und deshalb stimmigere) leistungshomogene Gruppen zu bilden (nongra-
ded). 
Russell u.a. (1998) weisen darauf hin, dass manche Lehrpersonen Merkmale einer altersge-
mischten/jahrgangsübergreifenden und jahrgangskombinierten Vorstellung mischen und sich 
daher nicht klar einem Modell zuordnen lassen. Obwohl beispielsweise in den von ihm beo-
bachteten Klassen das Jahrescurriculum für die Jahrgänge erhalten bleibt (was ein Merkmal für 
jahrgangskombiniert darstellt), werden in manchen Fächern (z.B. in kreativen Fächern oder im 
Sachunterricht) die Jahrgänge nicht separat unterrichtet, was als altersgemischter Unterricht zu 
bezeichnen ist.31 Dies trifft auch auf die Basisstufe zu (vgl. Vogt et al., 2010). Deshalb erscheint 
                                               
28
 Für eine neutrale, kein pädagogisches Konzept implizierende Bezeichnung für das Unterrichten mehrerer Jahr-
gänge in einer Klasse, wird für vorliegende Arbeit der Begriff jahrgangsgemischt gewählt (vgl. auch Kapitel 2.4.2). 
29
 Der Begriff leistungshomogen kennzeichnet in der vorliegenden Arbeit Lerngruppen, die in der Absicht gebildet 
sind, dass die Kinder möglichst ähnliche Lern-/Leistungsstände haben. Er wird im Wissen verwendet, dass eine Leis-
tungshomogenität nie erreicht, sondern nur angenähert werden kann. 
30
 Abkürzung für den in der Schweiz gebräuchlichen Begriff des altersdurchmischten Lernens 
31
 Vgl. für zusätzliches Beispiel auch Mulryan-Kyne (2005) 
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es für die vorliegende Untersuchung zielführender, nicht eine generelle Zuordnung zu den Mo-
dellen anzustreben, sondern für einzelne Sequenzen, Fächer oder Inhalte zu schauen, welche 
Formen der Lerngruppenbildung die Lehrpersonen wählen. Denn darin manifestiert sich jeweils 
die in Tabelle 11 dargestellte Unterscheidung verschiedener Umgangsmöglichkeiten mit den 
mehreren Jahrgängen. Eine jahrgangskombinierende Haltung zeigt sich dann in einer Lern-
gruppenbildung nach Jahrgängen, eine altersmischende oder jahrgangsübergreifende in Se-
quenzen mit altersgemischten Lerngruppen und eine nongraded in einer Lerngruppenbildung, in 
der die Lern- und Entwicklungsstände und nicht das Alter maßgebend ist. Da es sich hier um 
eine für die Organisation des Teamteachings zentrale Frage handelt, ist der Analyse der Wir-
kungen solcher Lerngruppenbildungen das Kapitel 2.4.2 gewidmet. 
Des Weiteren unterscheiden sich die Modelle bezüglich der Anzahl Jahrgänge, die zusammen-
genommen werden. Pratt (1983) resümiert auf der Basis seiner Metastudie, dass speziell jünge-
re Kinder von der Altersmischung profitieren würden, jedoch nur, wenn der Abstand nicht zu 
groß sei. Drei Jahre betrachtet er als zu viel. Laging (1997) schätzt drei Jahrgänge am erfolg-
versprechendsten ein: Diese hätten eine gewisse Breite, fielen jedoch trotzdem nicht auseinan-
der. Christiani (2005) weist demgegenüber darauf hin, dass in mehreren Montessori-Schulen im 
Bundesland Bayern 4 Jahrgänge gemischt wurden, da Doppelklassen die positiven Effekte des 
altersgemischten Lernens zu wenig hervorbrachten. Auch Trachsler (2008, S. 46) kommt mit 
seiner explorativen Studie zu altersgemischtem Lernen im Kanton Thurgau dezidiert zum Er-
gebnis, dass Modelle, die zwei Klassen jahrgangsübergreifend unterrichten, dies oft im Sinne 
von jahrgangskombiniert mit parallelisiertem Abteilungsunterricht organisieren. „Erst bei drei-
klassigen Abteilungen scheint der organisatorische und zeitliche Druck auf den Unterricht so 
groß zu werden, dass vermehrt spezifisch altersdurchmischte Lehrformen zum Einsatz kom-
men“. Zum gleichen Schluss kommt Peschel (2007).  
Auch wenn mit der Darstellung in Tabelle 11 eine Verbindung zwischen Klassenstrukturierung 
und Unterricht geschaffen wurde, so ist es wichtig, abschließend darauf hinzuweisen, dass 
strukturelle Veränderungen, Schulmodelle und Rahmenbedingungen nicht per se in einem di-
rekten Zusammenhang mit gutem Unterricht und damit mit erfolgreicherem Lernen stehen, wie 
beispielsweise die Metaanalyse von Hattie (2009, S. 105f.) zeigt. Nur strukturelle Veränderun-
gen von Unterricht reichen nicht für eine Qualitätsverbesserung (vgl. u.a. Leuchter, 2010). Dies 
zeigten beispielsweise auch Lem u.a. (1990) anhand einer Umstellung auf Doppelklassigkeit in 
der 3./4. Klasse: Die Lehrpersonen unterrichteten die Doppelklasse wie Jahrgangsklassen (vgl. 
Katz, 1992). Neuere Ergebnisse verweisen jedoch dahin, dass in den Modellen der Schulein-
gangsphase mehr individualisierende und offene Lernformen angewendet werden als im her-
kömmlichen System (Götz, 2006; Vogt et al., 2010). Das gleiche Ergebnis bestätigt sich auch in 
der Schuleingangsphase in Berlin, deren Lehrpersonen im Vergleich zu Lehrpersonen in jahr-
gangshomogenen Klassen angeben, weniger Frontalunterricht, dafür mehr Gruppen- und Pro-
jektarbeit durchzuführen (Schründer-Lenzen, 2009, S. 69). Auch diese Ergebnisse sagen aber 
noch nichts aus über die Qualität der angeregten Lernprozesse. 
Altersmischung kann gute Möglichkeiten für vielfältige Lernprozesse bieten, worauf es an-
kommt, ist deren Nutzung. Laging weist darauf hin, „dass auch die Altersmischung kein Selbst-
läufer ist. Sie muss in pädagogischer Verantwortung reflexiv gestaltet werden, so dass die Kin-
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der verschiedener Altersgruppen gegenseitige Akzeptanz und Bereicherung erfahren“ (1997, S. 
30). Welche Aspekte für eine solche effektive Nutzung der Altersmischung in der Literatur dis-
kutiert werden und welche Konsequenzen sich daraus für ihre Organisation ziehen lassen, dis-
kutiert das nun folgende Kapitel. 
2.3.4.2 Produktiver und proaktiver Umgang mit der Heterogenität als Ziel altersgemisch-
ten Lernens 
Nachdem im Kapitel 2.3.2 bereits Qualitätsmerkmale für Lernprozesse in der Basisstufe ent-
wicklungspsychologisch und lerntheoretisch hergeleitet wurden, werden diese im folgenden 
Kapitel nun durch Überlegungen aus der Fachliteratur zum altersgemischten Lernen ergänzt. 
Hierfür erweist sich insbesondere das Ziel von dessen produktiver Nutzung als wegweisender 
Aspekt.32 Im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie, die Organisa-
tion des Teamteachings, können daraus geeignete Organisationsformen auf Kinderebene abge-
leitet werden (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Bereits in Kapitel 2.2 dargestellte erfolgver-
sprechende Kooperationsarrangements auf der Lehrpersonenseite bestätigen sich, wie sich 
zeigen wird, auch aufgrund dieser Überlegungen zum altersgemischten Lernen.  
Eine aus pädagogischen Gründen hergestellte Altersmischung, wie dies auf die Basisstufe zu-
trifft, entspricht der in Kapitel 2.3.4.1 dargestellten Vorstellung von altersgemischtem bzw. jahr-
gangsübergreifendem Lernen und distanziert sich vom jahrgangskombinierten, mehrklassigen 
Verständnis. Dabei wird argumentiert, dass altersgemischtes Lernen mehr als eine Notlösung 
bei geringen Lernendenzahlen sei, nämlich ein Modell, das „durch die Bildung altersheteroge-
ner Klassen eine Unterrichtssituation anstrebt, die die Unterschiedlichkeit von Schülern als Mo-
tor für soziales und sachbezogenes Lernen konstruktiv nützen möchte“ (Rossbach, 2007, S. 80) 
(vgl. auch Arbeitsgruppe Mehrklassenschule, 2003; Hanke, 2007). Die in Kapitel 2.3.3 im Rah-
men der Analyse des Heterogenitätsdiskurses bereits beschriebene Argumentation der Hetero-
genität als positiver Motor, der „als fruchtbare Spannung den Ausgangspunkt zur Förderung 
individueller und sozialer Lernprozesse bildet“ (Laging, 2003c, S. 3), kommt hier wieder zum 
Tragen. Der Umgang mit Heterogenität bzw. Altersmischung wird dann qualitätsverbessernd, 
wenn die Unterschiedlichkeit proaktiv und produktiv genutzt wird (Opp & Speck-Hamdan, 2001; 
Weinert, 1997). Entsprechende Umsetzungen finden sich an Projektschulen im Rahmen von 
Unterrichts- und Schulentwicklung und sind dann oft verbunden mit anderen Reformansätzen, 
wie dies beispielsweise bei der Basisstufe der Fall ist (vgl. Kapitel 2.1.2 und 2.3.3).  
Eine produktive Nutzung von Altersmischung beabsichtigt einerseits die Förderung von Sozial-
kompetenz, andererseits positive Effekte für das inhaltliche Lernen. Zwar wird für altersge-
mischten Unterricht aus diesen beiden unterschiedlichen Schwerpunkten heraus argumentiert; 
eine Trennung der beiden Aspekte ist jedoch nur theoretisch möglich ist, in der Praxis spielen 
sie eng zusammen.  
In der Argumentation, die eher den sozialen Aspekt fokussiert, wird Altersheterogenität als na-
turgegebener Zustand beschrieben, der in die Schule übernommen werden soll: „Dass Unter-
schiede zwischen Menschen etwas Natürliches sind und dass die Bejahung der Unterschied-
lichkeit jedem von uns zugutekommt, erfährt man in gemischten Gruppen. Die neue Schule 
                                               
32
 Für eine kritische Diskussion dieses Konzeptes vgl. Kapitel 2.3.3. 
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wird, wo immer sie das kann, Kinder verschiedener Alter, Begabungsarten, kulturellen Interes-
sen und Religionen zusammenbringen – auf der Basis nicht einer Einjahresgruppe, sondern der 
Drei- bis Vierjahresgruppen“ (Hentig, 1993, S. 215) (vgl. auch Laging, 1997). Vor dem Hinter-
grund von sich verändernden gesellschaftlichen Bedingungen wie sich verändernde Sozial- und 
Familienstrukturen oder erhöhte Individualisierung der Gesellschaft, soll die Schule durch die 
Altersmischung einen vielfältigen Erfahrungsraum sichern (vgl. auch Hinz, 2009; Laging, 
2003b). Laging beschreibt „die Belehrungen, Ratschläge, Kommentierungen, Hilfen, Kooperati-
onen, stillen Teilhaben, Fragen und sozialen Verantwortungen“ (2003a, S. 58), die zwischen 
den unterschiedlich alten Kindern hin und her gehen. Dadurch können im altersgemischten Set-
ting Kompetenzen wie Empathie, Akzeptanz, Helfen und Hilfe-Bekommen oder Kooperationsfä-
higkeit erworben werden (Hinz, 2009; Kucharz & Wagener, 2007; Laging, 1997). Die Kinder 
profitieren von der beständigen Sozialstruktur in der Schule. Dies entlastet unter anderem auch 
beim Schuleintritt, weil die älteren Kinder das Leben in der Schule schon kennen (Hagstedt, 
2003; Kucharz & Wagener, 2007; Laging, 1997). Die Kinder erleben die Veränderung ihrer Po-
sition im Gefüge durch das Heranwachsen vom jüngeren zum älteren Kind (Kucharz & 
Wagener, 2007); sie können unterschiedliche Rollen übernehmen. Vom „Neuling“ entwickeln 
sie sich zum „Profi, der wiederum neue Kinder in die Gruppe einführen darf“ (Birri et al., 2009, 
S. 13). Dies geschieht automatisch dadurch, dass die Kinder älter werden und wieder jüngere 
nachrücken (Goetze-Emer, Klaus, Walluks & Ziebell-Schrank, 2007). So können durch die Ver-
änderung der Lerngruppe und der damit verbundenen Rollenveränderung Rollenfixierungen 
vermieden oder bestehende gelockert werden (Christiani, 2005; Hagstedt, 2003).  
Neben diesen sozialen Argumentationen für altersgemischte Settings finden sich auch solche, 
die das inhaltliche Erwerben von Sachkompetenz und den kognitiven Lernzuwachs stärker be-
tonen. Diese lassen jedoch den sozialen Aspekt ebenfalls nicht außer Acht, sondern betrachten 
ihn als Moderator für individuelles, inhaltliches Lernen. Das Lernen durch Lehren spielt hier eine 
wichtige Rolle (Hinz, 2009; Laging, 1997). Kinder wirken als Lehrende, Expertenkinder für ge-
wisse Bereiche geben ihr Können weiter, übernehmen für gewisse Sequenzen Teilfunktionen 
als Lehrpersonen (Hagstedt, 2003). Das Weitergeben von Informationen durch die älteren Kin-
der gibt viele Anstöße für deren eigene intellektuelle Entwicklung (Nührenbörger & Pust, 2006, 
S. 15). Die Möglichkeit, das Wissen weiterzugeben, motiviert. Die jüngeren Kinder können 
dadurch in ihrer Zone der nächsten Entwicklung lernen, sie haben Kompetenzvorbilder, die 
ihnen näher sind als Erwachsene (ebd.) (vgl. Kapitel 2.4.4 und 2.4.5).  
Eine produktive Nutzung der Altersmischung spiegelt sich in der Schule stets in der Aufgabe, 
die beiden Pole Gemeinschaft und individuelles Lernen auszubalancieren (Bönsch, 2011; 
Laging, 2003d; Miller, 2007). Im altersgemischten Setting ist soziales und didaktisches Lernen 
enger verflochten als in Jahrgangsklassen (vgl. z.B. Kucharz & Wagener, 2007). Kiper (2008b, 
S. 92f.) verbindet diese beiden Aspekte in ihrer Definition eines produktiven Umgangs mit Ver-
schiedenheit, indem sie dafür plädiert, dass die Vielfalt als Lernmöglichkeit betrachtet werden 
soll. Dies bedeutet, 
- aus den unterschiedlichen Erfahrungen zu lernen,  
- gemeinsam über Inhalte und Werte zu reflektieren,  
- das logische Argumentieren zu üben,  
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- beim „Argumentieren im Kontext des Aushandelns“ (ebd., S. 92) zu lernen, divergierende Inte-
ressen auszutauschen, sich in die anderen hineinzudenken und einen „Interessenausgleich 
herzustellen“ (ebd.) und 
- die kreative Verschiedenheit bei der Darstellung von Ergebnissen zu nutzen. 
Die Lehrperson initiiert und begleitet solches Lernen aktiv, d.h., „sie muss Gesprächsprozesse 
moderieren, Perspektiven akzentuieren, Perspektiven kontrastieren, zur Einnahme einer Meta-
perspektive auffordern, Klärungsprozesse einfordern und anleiten und Hilfen zur Toleranz, aber 
auch zum Zurückweisen normativer Bevormundung und von Geltungsansprüchen geben. Sie 
hilft bei der Initiierung ins Denken“ (ebd., S 93)33.  
Die Basisstufen-Lehrpersonen sehen oft die Vorteile des altersgemischten Lernens primär im 
sozialen Lernen. Seine Nutzung für kognitive Lernprozesse erwähnen sie zwar, sie steht aber 
eher im Hintergrund (Vogt et al., 2010). Auch Knechtel und Schneider (2011, S. 7) stellten fest, 
dass in Basisstufenklassen im Bereich Sprache altersgemischte Lernsequenzen, in denen pri-
mär kognitive Lernprozesse initiiert werden sollen, selten sind. Die Beobachtung, dass in der 
flexiblen Schuleingangsphase individualisierte Wege durchaus berücksichtigt werden, aber 
„gemeinsame Lernprozesse durch Auseinandersetzung über einen Lerngegenstand“ (Carle & 
Berthold, 2004, S. 50) eher selten vorkommen, bestätigt diese Einschätzung aus Sicht der 
deutschen Eingangsstufe. 
Eine produktive Nutzung von Altersmischung ist immer das Ergebnis eines Unterrichtsentwick-
lungsprozesses, da die Lehrpersonen ihre Basiskompetenzen als Lehrperson einer Jahrgangs-
klasse erweitern müssen (vgl. Kapitel 2.2.1.2). Um diesen Prozess nachzuzeichnen, schlagen 
Carle und Berthold (2006) eine Entwicklungsskala für den Umgang mit der Jahrgangsmischung 
vor. Während in den ersten drei Stufen die Jahrgangsmischung nicht oder ohne pädagogische 
Intention zum Tragen kommt, beginnt ab Stufe 3 mit der Berücksichtigung der Altersmischung 
für das Lernen ein, wenn auch noch rudimentärer, produktiver Umgang. Dieser differenziert auf 
den Stufen 4 und 5 aus, wird auf das Lernen ausgerichtet und ins automatische Handeln inte-
griert (Tabelle 12). 
Tabelle 12: Skala zum Umgang mit Jahrgangsmischung (Carle & Berthold, 2006, S. 75f.) 
Stufe 0 Keine Jahrgangsmischung 
Stufe 1 Jahrgangsmischung gelingt organisatorisch. 
Stufe 2 Es gibt ein wie auch immer geartetes pädagogisches Konzept der Jahrgangsmischung. 
Stufe 3 Jahrgangsmischung wird in den Lernaufgaben systematisch und begründet berück-
sichtigt. 
Stufe 4 Jahrgangsmischung wird im Alltag pädagogisch genutzt, um eine höhere Lernqualität 
aller zu erreichen. 
Stufe 5 Jahrgangsmischung ist strukturell integriert und im Handeln der Pädagoginnen und 
Pädagogen routinisiert. 
Hinz (2009) und (Hanke, 2007) verweisen darauf, dass sich in altersgemischten Settings für die 
Lehrpersonen viele Gelegenheiten für Förderdiagnostik und Anstöße zur Unterrichtsentwick-
lung, z.B. in Bezug auf Differenzierung und Individualisierung ergeben. „Die Altersmischung 
                                               
33
 Damit wird wiederum ein Bezug geschaffen zu den in Kapitel 2.3.2 Merkmalen guten Unterrichts, die sich hier aus 
Sicht eines guten altersgemischten Unterrichts wiederfinden. 
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nötigt Lehrerinnen und Lehrer zum ständigen Umdenken und Neuarrangieren, zum Bereitstellen 
einer Lernumgebung, die Kindern mit unterschiedlichsten Fähigkeiten gerecht wird“ (Hagstedt, 
2003, S. 34). Altersgemischte Settings bieten zudem vielfältige Chancen zur Vertiefung der Ko-
operation zwischen Lehrpersonen, indem z.B. Parallelgruppen gebildet werden können (Laging, 
1997, S. 36f.). Auch Achermann (2009b) betont aufgrund qualitativer Interviews mit erfahrenen 
Basisstufenlehrpersonen zum Gelingen von altersgemischtem Unterricht Austausch und Refle-
xion als wichtige Kooperationsarrangements.  
Welche Konsequenzen lassen sich nun als Fazit aus diesem Konzept eines produktiven Um-
gangs mit der Altersmischung im Hinblick auf die Qualitätsmerkmale für Lernprozesse und für 
Kooperation, auf erfolgversprechende Lern- und Kooperationsarrangements sowie auf Organi-
sationsformen von Kooperation und Unterricht ziehen (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2)?  
Auf der Ebene des Unterrichts steigen die Chancen, dass Lerngelegenheiten zu gewissen im 
Kapitel 2.3.2 herausgearbeiteten Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse der Kinder wie inter-
aktive Lernprozesse oder kognitive Aktivierung durch die Heterogenität der verschiedenen Lern-
und Entwicklungsstände ausgelöst werden. Zusätzlich müssen aus Sicht einer produktiven Nut-
zung von Altersmischung eine positive Unterstützungskultur und Möglichkeiten zur Übernahme 
verschiedener Rollen als weitere Qualitätsmerkmale für Lernprozesse in der Basisstufe gesi-
chert werden. Als entsprechende Lernarrangements sollen kooperatives Lernen und Tutoring 
zum Tragen kommen. Die Bildung von leistungs- und entwicklungsheterogenen Lerngruppen 
muss gesichert sein. Die Lerngruppenbildung soll sich durch Flexibilität auszeichnen, um damit 
das Desiderat des altersgemischten Lernens nach Ausmerzung der Problematiken von Jahr-
gangsklassen auch wirklich zu erfüllen und nicht neue Festschreibungen herzustellen. Als 
Merkmal einer guten Kooperation lässt sich aus den Überlegungen von Carle und Berthold 
(2006, S. 75f.), Hinz (2009) und Hanke (2007) die bereits in Kapitel 2.2.1 erwähnte Ausrichtung 
an Unterrichtsentwicklung folgern. Dazu müssen auf der Lehrpersonenseite u.a. Austausch und 
Reflexion gesichert sein. 
2.3.5 Fazit 3: Heterogenität als Fakt und Diskurs für das Teamteaching in der Basisstufe  
Das Kapitel 2.3 erfüllt vier Funktionen: Erstens wird gezeigt, wie Heterogenität im vorliegenden 
Forschungsvorhaben definiert wird und auf welchen Ebenen sie sich in der Basisstufe manifes-
tiert. Darin begründet sich ihre Wahl als Teamteaching-Analysefokus in der vorliegenden Studie 
(vgl. Ziele 1 und 2, Einleitung zu Kapitel 2). Zweitens lassen sich aus der Darstellung der Ent-
wicklung und des Lernens der Kinder (vgl. Kapitel 2.3.2) und den Überlegungen zu einer pro-
duktiven Nutzung der Altersmischung (vgl. Kapitel 2.3.4.1) Qualitätsmerkmale für Lernprozesse 
in der Basisstufe ableiten. Aus diesen werden in Kapitel 2.5.2 wie aus den Qualitätsmerkmalen 
für Kooperation im Teamteaching (vgl. Kapitel 2.2.3) Kriterien für einen unterstützenden Einsatz 
möglicher Organisationsformen hergeleitet (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Drittens werden 
aus der Fachliteratur zum altersgemischten Lernen mögliche Definitionsformen altersgemisch-
ter Settings und Organisationsmodelle vorgestellt, weil diese Hinweise geben, wie die Lehrper-
sonen die Kinder gruppieren können. Daraus ergibt sich ein erster weiterer Klärungsbedarf 
nach deren Auswirkungen. Viertens wird der für den Forschungsverlauf der weitere Klärungs-
bedarf bezüglich didaktischer Konzepte für einen heterogenitätssensiblen Unterricht ersichtlich. 
Diese vier Punkte werden nachfolgend kurz ausgeführt:  
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(1) Auf der Ebene der Lernenden wird in Anlehnung an Scholz (2010, S. 9) Heterogenität im 
Rahmen dieser Arbeit definiert als „Verschiedenheit der Schülerinnen und Schüler im Hinblick 
auf ihre Lern- und Entwicklungsstände“. Über diese entwicklungspsychologische Tatsache auf 
der Lernendenebene hinaus offenbart sich jedoch Heterogenität im Setting der Basisstufe auf 
der professionellen Ebene in der multiprofessionellen Gestaltung der Kooperation, konzeptionell 
und diskursiv durch eine entsprechende Ausrichtung des Basisstufenkonzeptes und strukturell-
organisatorisch durch die Einführung der Altersmischung. Ein produktiver Umgang mit dieser 
Heterogenität im Sinne einer individuellen Lernförderung ist zentral im Basisstufenkonzept ver-
ankert – die Altersmischung soll hierfür ein förderliches Setting bieten und auch das multipro-
fessionelle Teamteaching wurde nicht zuletzt eingeführt, um die Lehrpersonen diesbezüglich zu 
unterstützen. Diesem bisher in dieser Kombination noch wenig untersuchten Potenzial, das 
dem Teamteaching als Unterstützungsfaktor für heterogenitätssensiblen Unterricht hiermit zu-
gesprochen wird, will die vorliegende Studie nachgehen.  
(2) Des Weiteren lassen sich im Kapitel aus den Abschnitten 2.3.2 und 2.3.4.1 Qualitätsmerk-
male für Lernprozesse in der Basisstufe herausarbeiten, die sowohl das individuelle wie das 
gemeinsame Lernen mit berücksichtigen. Dabei handelt es sich um  
- Eigenaktivität der Kinder,  
- Erfahrens-, Handlungs- und Interessenorientierung,  
- interaktive Gestaltung des Lernprozesses,  
- Anpassung an Vorwissen bzw. Entwicklungs-/Lernstand,  
- kognitive Aktivierung,  
- Anregung zur Metareflexion,  
- Sicherung einer Unterstützungskultur,  
- flexible Rollenhandhabung sowie  
- Achtung von Gleichwertigkeit in der Verschiedenheit. 
(3) Verschiedene in der Literatur diskutierte Organisationsmodelle unterscheiden sich darin, 
inwieweit die Tatsache der mehreren Klassen im Schulzimmer pädagogisch-didaktische Aus-
wirkungen haben soll. Für eine weitgehende separate Beschulung der Jahrgänge werden die 
Begriffe jahrgangskombiniert oder mehrklassig verwendet, für die Absicht, die Heterogenität für 
die Lernprozesse zu nutzen und/oder diese weitgehend zu individualisieren, steht der Ausdruck 
jahrgangsübergreifend oder altersgemischt und für eine Auflösung der Jahrgangsstruktur mittels 
lernstandorientierter Gruppen wird mangels deutscher Bezeichnung der englische Begriff non-
graded gewählt. Aus der Darstellung dieser Modelle entspringt der Klärungsbedarf der Effekte 
sowie Vor- und Nachteile dieser verschiedenen Vorgehensweisen; dieser wird in Kapitel 2.4.2 
eingelöst. 
(4) Zwischen den in den Kapiteln 2.2 und 2.3 herausgearbeiteten Qualitätsmerkmalen für die 
Kooperation der Lehrpersonen und für die Lernprozesse der Kinder in der Basisstufe und den 
ebenfalls in diesen Kapiteln vorgeschlagenen möglichen Organisationsformen auf Lernenden- 
und Lehrpersonenebene klafft eine Lücke: Es ist nicht möglich, zwischen den auf der Tiefen-
prozessebene lokalisierten Merkmalen und den auf der Oberflächenebene liegenden möglichen 
Organisationsformen eine direkte Zuordnung herzustellen. Hingegen kann in Anlehnung an 
Kiper (2008a) angenommen werden, dass gewisse Organisationsformen sich mehr als andere 
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eigenen, um gewisse Qualitätsmerkmale für Lernprozesse und für Kooperation real werden zu 
lassen. Als Vermittlung dazwischen können didaktische Lernarrangements gesehen werden. 
Mittels dieser Konzepte für heterogenitätssensiblen Unterricht sollen die Lern- und Kooperati-
onsprozesse auf der Tiefenstrukturebene realisiert werden und sie beinhalten gleichzeitig im-
mer eine Form von Unterrichts- oder Kooperationsorganisation. Um diesen Zusammenhängen 
in Form einer Kriterienbildung, die eine spätere Einschätzung der beobachteten Praxis ermög-
licht, auf die Spur zu kommen, präsentiert sich an dieser Stelle der nächste Klärungsbedarf: Im 
nachfolgenden Kapitel 2.4 sollen die für einen heterogenitätssensiblen Unterricht vorgeschlage-
nen und deshalb als Lernarrangements in Frage kommenden didaktischen Konzepte vorgestellt 
werden.34 
2.4 Didaktische Konzepte für einen heterogenitätssensiblen Unterricht in 
der altersgemischten Klasse 
Hinsichtlich des Forschungsinteresses nach der Organisation des Teamteachings in der Basis-
stufe, das der vorliegenden Studie zugrunde liegt, muss berücksichtigt werden, dass für das 
Lernen die Gestaltung und Begleitung der Lernprozesse im Mikrobereich zentral sind und nicht 
organisatorische Rahmenbedingungen (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007). Das heißt, um 
die im Rahmen dieser Studie beobachtete Praxis einschätzen zu können, muss eine Verbin-
dung zwischen der Tiefenstrukturebene von Unterricht und Kooperation, auf der sich die wirk-
samen Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse der Kinder und für die Kooperation zwischen 
den Lehrpersonen manifestieren, und der beobacht- und strukturiert erfassbaren Oberflächen-
ebene der Organisation von Unterricht und Kooperation geschaffen werden. Als Verbindungs-
glied lassen sich die in der Fachliteratur vorgeschlagenen didaktischen Konzepte für einen he-
terogenitätssensiblen Unterricht betrachten, weil diese Lernarrangements den Unterricht schaf-
fen, in dem die Qualitätsmerkmale realisiert werden können und gleichzeitig immer eine Form 
von Unterrichts- bzw. Kooperationsorganisation bedingen. So wird, wie Pauli u.a. fordern, Mak-
roadaption durch Organisation und Mikroadaption durch Unterstützung der Lernenden in ihrem 
Lernprozess vereint (2010, S. 329). Bei diesem Vorgehen ist keine lineare Zuordnung möglich, 
jedoch wird das Potenzial der Organisationsformen diskutierbar. Die in Frage kommenden di-
daktischen Konzepte für einen heterogenitätssensiblen Unterricht in der altersgemischten Klas-
se müssen die beiden in Kapitel 2.3.4.2 herausgearbeiteten Aspekte für einen produktiven und 
proaktiven Umgang mit Heterogenität, individuelles Lernen und Nutzung der Viel-
falt/Gemeinschaftsbildung sichern, „Gemeinsamkeits- und Individuumsorientierung“ wie Eckhart 
(vgl. 2009, S. 146) es nennt, integrieren.  
Nicht ausschließlich, jedoch tendenziell eher das individuelle Lernen fokussieren drei in der 
Fachliteratur aus unterschiedlichen Richtungen vorgeschlagene didaktische Konzepte für einen 
heterogenitätssensiblen Unterricht (Trautmann & Wischer, 2011): Der reformpädagogisch orien-
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 Dabei geht es weder um eine umfassende Darstellung aller in Frage kommenden didaktischen Konzepte noch um 
eine umfassende Diskussion der ausgewählten. Die Wahl der dargestellten Konzepte erfolgte nach drei Kriterien: 
Erstens sind sie gemäss der Fachliteratur für heterogenitätssensiblen Unterricht als relevant zu betrachten und ihre 
Wirkung unter gewissen Bedingungen ist belegt. Zweitens werden sie tatsächlich in der Basisstufe umgesetzt. Drit-
tens lassen sich daraus bezüglich der Organisation des Teamteachings hinsichtlich der Kinder- und/oder Lehrperso-
nenebene mögliche Zusammenhänge formulieren. 
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tierte Ansatz setzt auf Öffnung des Unterrichts und auf Schüler- bzw. Schülerinnenzentrierung 
und gewichtet daher eher die Gestaltung der Oberflächenstruktur. Das Lernen erfolgt größten-
teils selbstgesteuert, die Lehrpersonen übernehmen die Rolle der Lernbegleitung, meist werden 
als Methoden offene Lernformen und Wochenplanunterricht favorisiert (vgl. z.B. Christiani, 
2005; Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München, 2008). Der der Lehr-
Lernforschung zuzuordnende adaptive Unterricht fokussiert stärker die Lernprozesse, fordert 
eine passgenaue Instruktion, eine optimale Passung von Lernangebot und Voraussetzungen 
der Lernenden und eine interaktionale Strukturierung durch die Lehrperson (vgl. z.B. Corno & 
Snow, 1986). Auch die traditionelle allgemeine Didaktik (vgl. z.B. Klafki & Stöcker, 1982) hat 
Formen der Binnendifferenzierung vorgeschlagen.  
Diesen drei Zugängen entspringende didaktische Konzepte werden in den Kapiteln 2.4.1 bis 
2.4.4 vorgestellt. Anschließend werden in Kapitel 2.4.5 Konzepte dargestellt, die die produktive 
Nutzung der Heterogenität (sowohl in Hinblick auf soziales Lernen, wie auch auf andere Lern-
bereiche) und damit das gemeinsame Lernen ins Zentrum stellen. Jeweils zum Abschluss der 
Kapitel werden Folgerungen für die Organisation des Teamteachings formuliert. 
2.4.1 Individualisieren und Differenzieren als Grundstrategien  
Als allgemeiner Konsens kann bezeichnet werden, dass heterogenitätssensibler Unterricht An-
passung des Lernsettings an die unterschiedlichen Lernenden bedingt (vgl. Kapitel 2.3). Helm-
ke beispielsweise beschreibt die Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernanforderun-
gen als ein Qualitätsmerkmal von Unterricht (2010). Dabei kann unterschieden werden zwi-
schen äußerer Differenzierung, innerer Differenzierung und Individualisierung: „Im Gegensatz 
und in Abgrenzung zur äußeren, d.h. dauerhafteren Differenzierung, soll innerhalb der be-
stehenden Lerngruppen in Teilgruppen (= innere Differenzierung) oder gar für jedes Individuum 
(= Individualisierung) an die Ausgangslagen der Lernenden angeknüpft werden“ (Trautmann & 
Wischer, 2011, S. 120). Alle Formen der Differenzierung und Individualisierung verfolgen das 
oben genannte Ziel, auf die individuellen Voraussetzungen der Lernenden mit individualisierten 
Lernmöglichkeiten zu reagieren und damit eine Passung von Lernenden und Lernangebot zu 
erreichen (Corno & Snow, 1986; Weinert, 1997). Der Gebrauch der Begriffe Differenzierung und 
Individualisierung ist jedoch in der Literatur nicht trennscharf, sie werden auch synonym ver-
wendet oder anders abgegrenzt. Vorliegende Untersuchung basiert auf oben angeführter Un-
terscheidung von Trautmann und Wischer (2011).  
Individualisierung 
„Anders als die lehrer- und gruppenbezogene Sichtweise von ‚innerer Differenzierung„ denkt 
‚Individualisierung„ stärker von den Lernvoraussetzungen, -wegen und -zielen individueller 
Schüler / innen her“ (Altrichter et al., 2009, S. 344). Bereits Maria Montessori bedachte die An-
passung des Lernens ans Einzelkind: „Nicht jedem Kind eine Aufgabe, sondern jedem Kind 
seine Aufgabe“ (Wanek, 2008, S. 63). Individualisierung bedeutet in dem Sinn „das bessere 
Eingehen auf die besonderen Fähigkeiten und Bedürfnisse der Einzelnen im Unterricht“ (Von 
der Groeben, 2008, S. 41). Uneinigkeit herrscht darüber, ob Individualisierung Spezialunterricht 
für ein Kind bedeuten soll bzw. muss. Schröder schreibt dazu: „Individualisierung ist eine Spe-
zialform der Differenzierung und intendiert die Berücksichtigung individueller Gegebenheiten 
jedes einzelnen Schülers (z.B. Fähigkeiten, Neigungen, Lernfortschritt u.a.) bei der Gestaltung 
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des Unterrichts. (…) Individualisierung ist in der Regel im differenzierten Unterricht nur bei indi-
vidueller Einzelbetreuung bzw. unter Bildung von Kleinstgruppen möglich“ (1991, S. 154). Alt-
richter u.a. hingegen verneinen dies: „Individualisierter Unterricht ist dabei nicht unbedingt ‚Ein-
zelunterricht„. Sein Charakteristikum ist vielmehr, Schüler/inne/n durch Aufgabenstellungen und 
flexible Unterrichtsmethoden solche Lernwege und Lernziele zu ermöglichen, die ihren individu-
ellen Voraussetzungen in Hinblick auf Leistungsvermögen, Interessen usw. gut entsprechen, 
die durch diese ‚Passung„ zu optimaler Ausschöpfung ihrer Lernpotenziale motivieren und sie 
dabei auf ihrem Lernweg zu unterstützen“ (2009, S. 344). 35 Die Begriffe Individualisierung und 
individuelle Förderung werden oft synonym gebraucht, so auch in vorliegender Arbeit. Individua-
lisierung fordert seitens der Lehrpersonen Kompetenzen, die Lernvoraussetzungen zu erfassen 
sowie Ziele und geeignete Maßnahmen festzulegen (vgl. auch Hass, 2008; Kiper, 2008b; 
Kopsch, 2006; Ratzki, 2010). 
Aus der US-amerikanischen Lehr-Lernforschung (Corno & Snow, 1986, S. 86) kommt der Be-
griff der Adaptivität, der nahe bei Individualisierung steht, und den individuellen Lernprozess 
fokussiert. Unterricht kann zwar sehr individualisiert sein, das bedeutet aber noch nicht, dass er 
auch adaptiv im Sinne von passend ist. Grundlage bildet die ATI-(Aptitudes-Treatment-
Interaction)-Forschung, die von einer Wechselwirkung zwischen Methode und Lernerfolg aus-
geht, nämlich „(…) dass manche Lernende bei der einen Lehrmethode gut lernen und andere 
bei einer anderen Methode, und zwar in Abhängigkeit von ihren Lernvoraussetzungen“ (Klauer 
& Leutner, 2007, S. 272). Aptitudes sind lernrelevante Merkmale, „z.B. Vorwissen bzw. Leis-
tungsfähigkeit, Ängstlichkeit, Präferenz von Lernmethoden“ (Hopperdietzel & Arnold, 2008, 
S. 40). Im Fokus steht also die differenzielle Wirkung verschiedener Settings auf unterschiedli-
che Lernende (Lipowsky, Rakoczy, Pauli, Reusser & Klieme, 2007; Pauli & Lipowsky, 2007). 
Adaptivität ist somit der „(…)realistische(r) Versuch, (…) einer differenziellen Anpassung der 
Lehrstrategie“ (Weinert, 1997, S. 51). Sie zeichnet sich nicht primär durch unterschiedliche An-
gebote aus, sondern durch die Qualität der Lernenden-Lehrpersonen-Interaktion auf der Mikro-
ebene der Lernbegleitung (Pauli & Lipowsky, 2007). „Auf der Grundlage eines Lernkonzepts, 
welches auf der Basis der Lehr-Lernforschung sowie von entwicklungs-, kognitions- und motiva-
tionspsychologischen Erkenntnissen Schülerinnen und Schüler als aktiv Lernende betrachtet, 
misst sich diese Qualität wesentlich an der Ermöglichung und Förderung aktiver Teilnahme an 
ko-konstruktivistischen Wissensbildungsprozessen ebenso wie der Förderung und adaptiven 
Unterstützung selbstgesteuerter Lernaktivitäten anhand bedeutsamer Problemstellungen“ 
(Lipowsky & Pauli, 2007, S. 99; vgl. auch Simons, van der Linden & Duffy, 2000; Vosniadou, 
2001). Als eine Funktion, die eine solch individualisierte, lehrpersonenbegleitete Sequenz ha-
ben kann, wird auf das Konzept der remedialen Instruktion im Sinne eines kompensatorischen 
Förderunterrichts verwiesen (Weinert, 1997). Weinert bezeichnet einen adaptiven Lehrstil wäh-
rend Stillarbeitsphasen und die remediale Instruktion, um grundsätzliche Lernziele zu erreichen, 
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 Als Grundbausteine von Individualisierung lassen sich ausmachen: Lerndiagnosen, Passung zwischen Lernvor-
aussetzungen, Lernangeboten und Lernzielen, minimale Lernziele, die alle erreichen sollen und ein Additum, für 
solche, die spezielle Lernziele benötigen, Lernberatungsfunktion der Lehrperson, flexible Unterrichtsformen, selbst-
ständigkeitsorientierte Lernformen, eine individuelles Lernen berücksichtigende Leistungsdokumentation und didakti-
sche Materialien und Räumlichkeiten (Wischer, 2011, S. 74f.) (für weitere Übersicht vgl. auch Altrichter et al., 2009; 
Von der Groeben, 2008, S. 106f.).  
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als zentrale Aspekte eines gelingenden Wissens- und Könnenserwerbs im Kontext von Hetero-
genität (1997, S. 52) (vgl. auch Wellenreuther, 2009).  
Für die vorliegende Fragestellung nach der Organisation des Teamteachings erweist sich als 
relevant, wie die individuelle Anpassung an die Lernvoraussetzungen der Kinder im Unterricht 
organisatorisch umgesetzt werden kann. Grundsätzlich wird Individualisierung vielfach im Kon-
text von offenen Unterrichtsformen und/oder konstruktivistischem Lernverständnis erwähnt (z.B. 
Kossmeier, 2008, S. 68f.). Häufig sind individuelle, auf die einzelnen Bedürfnisse zugeschnitte-
ne Wochen- oder andere Arbeitspläne. Dieser Zusammenhang zwischen Individualisierung und 
offenen Unterrichtsformen ist jedoch, wie in Kapitel 2.4.4 gezeigt wird, nicht zwingend. Hugener 
und Krammer erachten Schülerarbeitsphasen als besonders geeignet, um die Kinder individuell 
zu begleiten (2010). Dies ermöglicht der Lehrperson, die Lernprozesse mitzubekommen, zu 
begleiten, die „Verstehenstiefe zu diagnostizieren“ (Krammer, Reusser & Pauli, 2010, S. 108) 
und individuelle, adaptive Hilfe zu geben (Schrader, 1997). Bedeutsam wird in solchen Lehr-
Lernsituationen das Konzept des Scaffoldings, auf das in Kapitel 2.4.4 eingegangen wird. Co-
hen u.a. zeigten schon vor längerer Zeit, dass Einzel- im Vergleich zu Klassenunterricht wirk-
samer ist (1982). Auch Lipowsky nennt die individuelle Unterstützung auf der Mikroebene des 
Unterrichts als ein Bestandteil von Unterrichtsqualität (2002) (vgl. auch Rosenshine & Stevens, 
1986). Hopperdietzel und Arnold verweisen darauf, dass möglicherweise auch die erhöhte Mo-
tivation, die die Lernenden durch die ihnen entgegengebrachte Aufmerksamkeit entwickeln, und 
der Kontrolleffekt, der die ungeteilte Aufmerksamkeit begleitet, für positive Ergebnisse verant-
wortlich sind (2008, S. 42).  
Innere Differenzierung 
„Differenzierung ist eine Reaktion auf die Unterschiedlichkeit von Schülern“ (Paradies, Wester & 
Greving, 2010, S. 13). Innere Differenzierung oder Binnen-Differenzierung umfasst „alle jene 
Maßnahmen, (…) die dazu beitragen, den unterschiedlichen Fähigkeiten, Fertigkeiten, Interes-
sen und Lernbedürfnissen der Schüler innerhalb einer Klasse oder Lerngruppe (Kurs) besser 
entsprechen zu können“ (Meyer-Willner, 1979, S. 57, zitiert nach Ratzki, 2010, S. 126). Sie ist 
im Sinne einer didaktischen Maßnahme (Schittko, 1984) definiert durch ihre Umsetzung inner-
halb des Unterrichts bzw. der Klasse (Glötzl, 2000), durch eine Berücksichtigung „der unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Schüler und unterschiedlicher gesellschaftlicher Anfor-
derungen“ (Schittko, 1984, S. 23) und durch eine „kriterienbezogene Bildung von Lerngruppen 
innerhalb der Organisationsstruktur Schule“ (Altrichter et al., 2009, S. 343) (vgl. auch Paradies 
& Linser, 2006; Schittko, 1984, S. 23). Binnendifferenzierung „entspringt einem Unterrichtsver-
ständnis, in dem es normal ist, dass Kinder an verschiedenen Aufgabenstellungen (unterschied-
lich lange) arbeiten und wo unterschiedliche Lernwege unterstützt und gefördert werden“ 
(Buholzer, 2011, S. 57). Erste binnendifferenzierende Gedanken formulierten Klafki und Stöcker 
(1982). Sie plädierten für die Überwindung der Vorstellung, dass an alle Lernenden die gleichen 
Anforderungen gestellt werden könnten. Jahrgangsklassen seien keine homogenen Gruppen 
und solche auch nicht erstrebenswert, da immer mit Stigmatisierung und sozialer Ausgrenzung 
verbunden. Bezüglich der Lernziele unterschieden sie zwischen einem Fundamentum, das alle 
erreichen sollten, und einem Additum. Klafki und Stöcker schlugen konkrete Ansatzpunkte für 
Differenzierung vor: Differenzierung der Lernziele, der Lernmaterialien, der Aneignungs- und 
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Handlungsebene, des Grades der Hilfestellungen, der Lernzeit, der Anzahl Durchgänge und der 
geforderten Selbstständigkeit.  
In der Literatur finden sich unzählige Systematisierungsvorschläge für die verschiedenen Ebe-
nen und Formen von Differenzierung. Um einige davon zu integrieren, wird hier von vier Aspek-
ten ausgegangen, die jede Differenzierungssituation bestimmen:36 Eine solche besteht immer 
(1) aus einer organisatorischen Gruppenbildung, (2) einer Ebene, bezüglich der angepasst, dif-
ferenziert wird, (3) einer methodisch-didaktischen Form, wie der Lehr-Lernprozess gestaltet wird 
und (4) der konkreten darin stattfindenden Lernprozessbegleitung, also der Mikroadaption des 
Lernprozesses.  
(1) Die organisatorische Gruppenbildung kann basieren auf: 
- Leistung / Niveau (vermutete Leistungsfähigkeit versus diagnostizierte Kompetenzstufe, leistungshomogen 
oder -heterogen (Meyer, 2004)) 
- Alter / Jahrgang 
- anderen Merkmalen der Lernenden wie Lernstil, Konzentrationsfähigkeit… 
- Geschlecht  
- Interesse 
- Zufall, Sitzplatz… 
- Kooperationskompetenz (Bönsch, 2011) 
- freier Wahl der Kinder 
(2) Folgende Ebenen der Differenzierung lassen sich unterscheiden:  
- Niveaudifferenzierung: Anpassung der Lernziele z.B. bezüglich des Umfang des Stoffes, der Komplexität, 
der Menge und der Form der erwarteten Ergebnisse 
- Mediendifferenzierung: Anpassung der Anschauungs- und Arbeitsmittel z.B. mittels zusätzlicher Darstel-
lungshilfen 
- Methodendifferenzierung: Anpassung der Methoden, z.B. der Sozialformen oder der Zugangsweisen (audi-
tiv, haptisch, kognitiv-analytisch…) (Scholz, 2008) 
- Mikroadaption bei der Lernprozessbegleitung z.B. durch Art der Anregung (Joller, 2010, S. 122), durch An-
passung der Er-, Be- und Verarbeitungsweisen (Bönsch, 2011) oder der Unterstützungsform 
- Inhaltsdifferenzierung z.B. nach Interesse, nach Schwierigkeit, nach Komplexität 
- Interessendifferenzierung durch Wahlmöglichkeiten  
- Tempodifferenzierung z.B. durch Anpassung der Lernzeit  
(3) Methodisch-didaktisch lassen sich Formen der inneren Differenzierung bezeichnen, die von 
kleinen Unterrichtsanpassungen wie Absprungprinzip, Zusatzarbeiten usw. bis hin zu den offenen Unterrichtsformen 
wie Werkstattunterricht, Wochenplan, Projekt- oder Freiarbeit gehen (Birri, 2011). 
(4) Die Qualität der Mikroadaption ist abhängig von der Umsetzung der Adaptivität in der Lern-
prozessbegleitung. 
Bruder und Reibold unterscheiden zusätzlich zwischen offener und geschlossener Differenzie-
rung (2010). Geschlossene Differenzierung bedeutet ein „Zuweisen von Aufgaben an einzelne, 
deren Anforderungsniveau variiert“ (ebd., S. 3), die Lernwege sind vorgeschrieben, die Auswahl 
steht den Kindern frei. Bei einer offenen Differenzierung suchen sich die Kinder die Lernwege 
selbst. Dies geschieht auch beim Konzept der natürlichen Differenzierung, wonach die Aufgabe 
                                               
36
 (Verwendete Literatur Birri, 2011; Bönsch, 2011; Eikenbusch, 2003; Glötzl, 2000; Hugener & Krammer, 2010; 
Joller, 2010; Klippert, 2008; Meister, 2000; Meyer, 2004; Paradies & Linser, 2005; Prengel, 2004; Scholz, 2008; Von 
der Groeben, 2008). Speziell durch einzelne Personen vorgeschlagene Begriffe sind oben gekennzeichnet. 
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so zu stellen ist, dass die Lernenden sie automatisch auf verschiedenen Niveaus lösen. Oder in 
den Worten von Scherer: „(…) wobei die Möglichkeiten der Differenzierung den Lernumgebun-
gen und Aufgabenformaten schon inhärent sind“ (2008, S. 203). Ursprünglich entwickelt und 
ausführlich beschrieben wurde diese Form für die Mathematik (Wittmann, 1990, S. 159; 2004). 
Offene Aufgabenstellungen ermöglichen sowohl eine Niveaudifferenzierung als auch eine Men-
gendifferenzierung. Die Kinder bestimmen den Schwierigkeitsgrad selbst, was fehlerhaften Ein-
schätzungen der Lehrpersonen weniger Gewicht gibt. Da die Lernenden alle die gleichen Auf-
gaben bearbeiten, können sie miteinander in Austausch treten, über Begründungen und Lö-
sungswege diskutieren. Damit wird dem sozialen Aspekt, der Integration Rechnung getragen 
(Nührenbörger & Pust, 2006).37 
Kurze Einschätzung von Individualisierung und Differenzierung und Folgerungen für das Te-
amteaching 
In Bezug auf die Wirkung von Differenzierung und Individualisierung ist die Forschungslage 
nicht eindeutig. Bezüglich nicht leistungsbezogener Kriterien wie Sozialkompetenz, Einstellun-
gen, Kooperativität, Kreativität und Selbstständigkeit wird im Zusammenhang mit Differenzie-
rung und Individualisierung von besseren Ergebnissen berichtet, als dies bei lehrerzentriertem 
Unterricht der Fall ist (Chall, 2002). Hinsichtlich der fachlichen Wirkung fallen die Ergebnisse, 
wie Altrichter u.a. (2009) die Forschungslage zusammenfassen, unterschiedlich aus. In der 
Mehrzahl werden keine systematischen Vorteile für die Differenzierung reportiert. Manche Stu-
dien deuten auf einen Vorteil von lehrerzentriertem Unterricht, andere von differenziertem Un-
terricht.38 Im Kontext von Forschung zu altersgemischtem Lernen wird oft der Review von Gu-
tierrez und Slavin erwähnt, die für jahrgangsübergreifend leistungsheterogene Gruppen, die 
individualisiert unterrichtet werden, im Vergleich mit traditionellem Unterricht keine bis kaum 
Wirkung konstatieren (1992). Nach Lloyd (1999) können jedoch hochbegabte Kinder von jahr-
gangsübergreifendem Unterricht profitieren, wenn er individualisierend ist. 
Die Kompetenz der Lehrpersonen beeinflusst offensichtlich die Wirkung: Wenn Lehrpersonen 
diagnostisch kompetenter sind und gezielte Hilfen für die Lernförderung geben können, errei-
chen sie bessere Ergebnisse bezüglich ihrer Individualisierung und Differenzierung (Helmke, 
2003). Wie wichtig die Kompetenzen der Lehrpersonen sind, bestätigen jene Untersuchungen, 
die darauf hinweisen, dass kleine Klassengrößen keinen individualisierteren Unterricht bewir-
ken, sondern die Rahmenbedingungen erst genützt werden, wenn die nötigen Qualifikationen 
vorhanden sind (zusammenfassend Altrichter et al., 2009). Bestätigt wird diese Einschätzung 
für die flexible Schuleingangsphase FLEX, erreichten dort doch auch erfahrene Lehrpersonen 
mit drei von fünf möglichen Punkten nur eine mittlere Adaptivitätsqualität (Carle & Metzen, 
2008, S. 131). Jedoch zeigen beispielsweise die PISA-Ergebnisse aus dem Tirol, dass Indivi-
dualisierung und Selbsttätigkeit bei entsprechenden Rahmenbedingungen und Lehrpersonen-
fortbildung die Benachteiligung aufgrund sozio-ökonomischen Hintergrunds reduzieren kann 
(Siniscalco, 2008).  
                                               
37
 Als Beispiel für die Ergänzung von innerer Differenzierung mit natürlicher Differenzierung im Mathematikunterricht 
der Schuleingangsphase vgl. Hahn (2010) 
38
 Auf diese Ergebnisse kann hier nicht genauer eingegangen werden, für weitere Hinweise vgl. z.B. für positive Wir-
kung innerer Differenzierung an Salzburger Grundschulen Herber u.a. (2005), Helmke und Jäger (2002) für das Pro-
jekt MARKUS (Erfassung von Schulleistungen im Mathematikunterricht), für geringe Vorteile von differenziertem 
Unterricht Metaanalyse von Lou u.a. (1996) und Hattie (2009)  
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In der Basisstufe ist Individualisierung und Differenzierung programmatisch verankert und un-
abdingbar.39 Deshalb erachte ich es als sinnvoll, in der Fachliteratur erörterte mögliche Gründe 
für das nicht generell positivere Abschneiden von Differenzierung und Individualisierung zu be-
achten und im Hinblick auf die Möglichkeiten des Teamteachings zu reflektieren. Diskutiert wer-
den folgende „Stolpersteine“ (Gebrauch des Begriffes in Anlehnung an Eckhart, 2009, S. 139): 
Kompetenzen der Lehrpersonen: 
- Generell erhöhen Individualisierungs- und Differenzierungsmaßnahmen die Komplexität 
für die Unterrichtenden enorm, was zu einer Überforderung führen kann (Klippert, 2008; 
Lipowsky, 1999). 
- Die Bedingung wird nicht erfüllt, dass die Lernangebote genau passen müssen. Dies fällt 
selbst erfahrenen Lehrpersonen schwer (Simpson & Ure, 1993). 
Mangelnde Qualität der Lernaufgaben: 
- Bei vielen routineorientierten Fleißarbeiten mit wenig herausfordernden Elementen z.B. 
bei Planarbeit lernen auch lernstarke Kinder im differenzierten Unterricht weniger als in 
geführtem Unterricht (Lipowsky, 2002; Niggli & Kersten, 1999). 
Verringerung der Lernzeit: 
- Mehr Zeit für Lernprozessorganisation verringert den Anteil effektiver Lernzeit und erhöht 
Leerlaufphasen (Feyerer, 1998, S. 179; Gruehn, 2000; Wellenreuther, 2008). Wenn es 
hingegen den Lehrpersonen gelingt, durch die Differenzierung die Lernzeit bezüglich 
selbsttätiger Auseinandersetzung zu vergrößern, wirkt sie sich positiv aus (Helmke, 2003). 
Vereinzelung der Lernprozesse: 
- Der motivierende Vergleich und Austausch mit anderen Lernenden mit ähnlichem Lern-
stand fehlen (Bless, 1995). 
- Bei Individualisierung fehlen die sozialen Vergleichsprozesse (Hess, 2003). 
- Es besteht die Gefahr, dass die Lernenden sich ohne Reflexion und Austausch von Auf-
trag zu Auftrag durcharbeiten, was lückenhaftes Wissen und Vereinzelung begünstigt 
(Hess, 2003) (vgl. auch Carle & Berthold, 2004, Fallbeschreibung aus der Thüringer 
Schuleingangsphase S. 112). 
Kompetenzen der Lernenden: 
- Differenzierende Lernformen setzen Kompetenzen für eigenständiges Lernen voraus. 
Dies führt zu einer Überforderung schwacher Lernender, die nicht darüber verfügen 
(Ditton, 2006). 
Im Hinblick auf die Organisation des Teamteachings lassen sich aus Kapitel 2.4.1 folgende 
Schlüsse ziehen:  
Es sollen Organisationsformen eingesetzt werden, die Freiräume für individuelle Unterstützung 
schaffen. In Zeiten freier Tätigkeiten und selbstständigen Arbeitens ergeben sich vielfältige ent-
sprechende Gelegenheiten (vgl. Krammer, 2010). Insbesondere auch Teamteaching-Form 2 
(eine Lehrperson unterrichtet die Klasse, die andere ein einzelnes Kind oder eine Kleingruppe) 
sowie die gemeinsame Begleitung aller Kinder (vgl. Kapitel 2.2.2.4) erweisen sich als ergiebig, 
da die eine Lehrperson individuell unterstützen kann, während die andere die Weiterarbeit der 
andern Lernenden sichert. 
                                               
39
 Für Begründungen vgl. Kapitel 2.3 
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Um den erhöhten Kompetenzanforderungen zu begegnen, solIen in der Zusammenarbeit Orga-
nisationsformen, die Austausch und Ko-Konstruktion ermöglichen, für die Diagnostik der indivi-
duellen Lernprozesse der Kinder und die Planung eines individualisierten, differenzierten Unter-
richts, insbesondere die Gestaltung herausfordernder, passender Lernaufgaben, eingesetzt 
werden (vgl. Kapitel 2.2.2.5). 
Gezielt für Individualisierung und Differenzierung eingesetzte arbeitsteilige Formen, wie bei-
spielsweise Aufteilung der Lernenden zur Erstellung individueller Pläne, können einer Überfor-
derung der Lehrpersonen entgegenwirken (vgl. Kapitel 2.2.2.5). 
Als ein Aspekt von innerer Differenzierung wird im Folgenden die Lerngruppenbildung genauer 
angeschaut. Sie ist für die Arbeitsorganisation der Teamteaching-Teams zentral, da durch die 
Doppelbesetzung diesbezüglich die Möglichkeiten verglichen zum herkömmlichen Modell erwei-
tert sind. Auch Literatur zum Teamteaching beinhaltet Anregungen, wie die Kinder gruppiert 
werden können (vgl. Kapitel 2.2.2.4). 
2.4.2 Lerngruppenbildung als Differenzierungsstrategie 
Eine mögliche Form der inneren Differenzierung ist das Zusammennehmen einzelner Kinder im 
Sinne einer Lerngruppenbildung40 nach bestimmten Kriterien und in bestimmter Absicht. Für 
das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie an der Zusammenarbeit aus der organisatio-
nalen Perspektive handelt sich bei dieser Strategie um einen Kernpunkt, weil durch die Doppel-
besetzung eine größere entsprechende Vielfalt möglich ist, deren unterschiedliche Potenziale 
reflektiert sein wollen. Deshalb liegt das Ziel des vorliegenden Kapitels darin, Forschung aus 
verschiedenen Unterrichtssettings, die Aussagen über verschiedene Formen von Lerngruppen-
bildung machen, zur Betrachtung des Teamteachings nutzbar zu machen. Dabei handelt es 
sich um Erkenntnisse zur Umsetzung und Wirkung verschiedener Formen von Lerngruppenbil-
dung in Jahrgangsklassen (A), in jahrgangsübergreifenden Klassen (B) und um Untersuchun-
gen in klassenübergreifenden Settings (meist auf Jahrgangsstufe bei parallel geführten Klas-
sen) (C) (Abbildung 4).  
Als Möglichkeiten der Strukturierung von Gesamtgruppen werden in der Fachliteratur primär 
vier Varianten diskutiert, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird41 (vgl. u.a. Chapman, 
1995; Gutierrez & Slavin, 1992; Peschel, 2007, S. 105ff.; Zumwald, 2010a):42 Die Bildung leis-
tungsheterogener Lerngruppen (a), die Bildung leistungshomogener Lerngruppen (b), ein Ver-
zicht auf Lerngruppenbildung durch eine weitgehende Individualisierung (c) (vgl. Kapitel 2.4.1) 
und nicht differenzierter, traditioneller Klassenunterricht mit allen Kindern (d).  
Abbildung 4 gibt einen Überblick über die möglichen Kombinationen der drei Settings (A-C) mit 
den möglichen Lerngruppenbildungsformen (a-d). Ein Kreuz bedeutet, dass diese Form denk-
bar ist. Jede Kombination ist jeweils mit Doppelbuchstaben (kleiner Buchstabe für Form von 
                                               
40
 Der Begriff der Lerngruppe wird in dieser Arbeit verwendet als adhoc oder geplant zusammengestellte und ge-
meinsam unterrichtete, im Prinzip veränderbare Subgruppe innerhalb der Klasse oder klassenübergreifend auf Jahr-
gangsebene, wenn mehrere Klassen parallel geführt werden. Er steht nicht wie in manchen anderen Arbeiten syno-
nym für die Gesamtklasse. Die ganze Klasse kann jedoch für eine Unterrichtssequenz einer Lerngruppe entspre-
chen, wenn sie im Sinne von Klassenunterricht gemeinsam unterrichtet wird.  
41
 Vgl. für die Verknüpfung dieser Formen mit unterschiedlichen Modellen von Altersmischung Kapitel 2.3.4.1 
42
 Gutierrez und Slavin (1992) unterscheiden in ihrer Metaanalyse die Bildung jahrgangsübergreifender leistungsho-
mogener Gruppen und individualisierten Unterricht. Die Nutzung der Heterogenität für den Lernprozess konnte offen-
bar damals noch nicht beobachtet werden. 
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Lerngruppenbildung / großer Buchstabe für Setting) gekennzeichnet, damit sie im nachfolgen-



















































































Abbildung 4: Formen der Lerngruppenbildung 
In der Jahrgangsklasse sind alle vier Formen von Lerngruppenbildung durchführbar (aA-dA).  
Jahrgangsgemischte, leistungsheterogene Lerngruppen können jahrgangsübergreifendes, al-
tersgemischtes Lernen anstreben (aB1) oder spezifisch auf Tutorings, d.h. Lernen durch Lehren 
in Tandems, ausgerichtet sein (aB2).  
In jahrgangsgemischten Klassen kann leistungshomogene Lerngruppenbildung jahrgangsüber-
greifend/nongraded (vgl. Kapitel 2.3.4.1) (bB1) oder innerhalb des Jahrgangs vorgenommen 
werden (was eher selten sein dürfte, jedoch durchaus vorkommt, vgl. Zumwald, 2010b) (bB2). 
Jahrgangsgemischte Klassen können individualisierend unterrichtet werden (cB). Klassenunter-
richt in der jahrgangsgemischten Klasse kann mit der ganzen Klasse stattfinden (dB1) oder im 
Sinne eines jahrgangskombinierenden Abteilungsunterrichts jeweils für einen Jahrgang (dB2). 
Ein Muster, das häufig solchen Unterricht kennzeichnet, ist die Stillarbeit des einen Jahrgangs, 
während die Lehrperson sich mit dem andern beschäftigt (Peschel, 2007, S. 105). 
Klassenübergreifende, leistungsheterogene Gruppen finden sich vor allem in Projekten oder 
Atelierbetrieben (aC). Eine leistungshomogene Lerngruppenbildung unterscheidet sich danach, 
ob sie auf dem jeweils durchschnittlichen Leistungsniveaus der Lernenden (tracking oder 
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streaming) (bC1) oder aufgrund der Fachleistungsdifferenzen in den Fächern variabel (setting) 
(bC2) geschieht (vgl. z.B. Rossbach & Wellenreuther, 2002). Solches Gruppieren der Kinder hat 
insbesondere in den englischsprachigen Ländern Tradition (Gamoran, 2002). Bei der klassen-
übergreifenden Lerngruppenbildung mit Lernenden mehrerer paralleler Klassen ist Individuali-
sierung im Rahmen von gemeinsam benützten Lernstudios mit individuellen Arbeitsplätzen 
denkbar (cC).  
Im Folgenden werden nun die möglichen Potenziale und Gefahren der verschiedenen Lern-
gruppenbildungsformen (a-d) für den Basisstufenunterricht anhand der Ergebnisse von For-
schung zu Jahrgangsklassen, altersgemischtem Lernen und klassenübergreifendem Lernen 
herausgearbeitet. Die Diskussion entzündet sich v.a. an zwei Fragen: Sollen (grundsätzlich) 
besser leistungsheterogene (a) oder leistungshomogene Gruppen (b) gebildet werden bzw. 
wann ist welche Form der Gruppenbildung erfolgversprechender (vgl. Abbildung 4)? Soll in 
jahrgangsgemischten Klassen jahrgangsübergreifend (aB1) oder jahrgangskombiniert (dB2) 
gearbeitet werden (vgl. dazu Unterscheidung in Kapitel 2.3.4.1)? Nachfolgend werden diese 
beiden Fragen geklärt. Die Thematik der Individualisierung der Lernprozesse (c) als eine Mög-
lichkeit im Umgang mit Heterogenität wurde in Kapitel 2.4.1 dargelegt. Deshalb wird hier auf 
diese Ergebnisse verwiesen. Abschließend werden aus den Ergebnissen und möglichen Erklä-
rungen Folgerungen für den Basisstufenunterricht gezogen und tabellarisch zusammengefasst.  
An dieser Stelle ist der folgende Hinweis notwendig: Altersgemischtes Lernen als komplexes 
Konstrukt fordert die Empirie heraus: „Eine besondere Problematik ergibt sich dabei fast durch-
gängig aus der Schwierigkeit, die den jahrgangsübergreifenden Unterricht konstituierenden Va-
riablen – das sind vor allem die Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler sowie ihrer 
Lehrkräfte, die Zusammensetzung der Lerngruppe, organisatorische Rahmenbedingungen und 
die didaktische Unterrichtsgestaltung – zu erfassen und sie auf einer validen Basis miteinander 
zu vergleichen, wenn nicht die Öffnungsgrade des Unterrichts, sondern die Wirkmechanismen 
der Altersheterogenität gemessen werden sollen“ (Hinz, 2009, S. 137). Forschung zu altersge-
mischtem Lernen bedient sich deshalb unterschiedlicher Zugänge (Hanke, 2007, S. 312).45 An 
diesem Punkt der Argumentation in der vorliegenden Arbeit wird unter anderem auf Ergebnisse 
des empirisch-quantitativen Zugangs Bezug genommen, da eine Aussage zu den einzelnen 
Lerngruppenbildungsformen angestrebt wird. Dies geschieht im Wissen, dass dadurch für die 
Umsetzung wichtige Aspekte der Prozessqualität, wie sie durch die Praxisforschung erkundet 
werden, teilweise außer Acht gelassen werden. Dennoch erscheint es sinnvoll, im Sinne einer 
Kombination verschiedener Forschungszugänge das im empirisch-quantitativen Forschungspa-
radigma generierte Wissen für die Einschätzung der beobachteten Praxis zu nutzen. Gerecht-
fertigt scheint zudem die damit einhergehende Leistungsfokussierung aufgrund der Annahme, 
dass die Frage der Wirkung verschiedener Formen von Lerngruppenbildung vor allem für kogni-
tives Lernen relevant ist, da für soziale Lernprozesse heterogene Gruppen sinnvoll sind. 
                                               
45
 Hanke (2007, S. 312) unterscheidet: a) den normativ-theoretischen Zugang, der „theoretisch begründete pädago-
gisch-(fach)didaktische Konzepte jahrgangsübergreifenden Unterrichts“ entwickelt (vgl. z.B. Laging, 2003b), b) empi-
risch-qualitative und -quantitative Forschung, die „Realisierungsformen sowie ausgewählte Aspekte der Prozessqua-
lität jahrgangsübergreifenden Unterrichts“ betrachtet (vgl. z. B. Stöckli & Stebler, 2011), c) empirisch-quantitative 
Forschung, der „Wirkungen jahrgangsübergreifenden Unterrichts auf fachliche und überfachliche Lernleistungen und 
Lernerfolge der Kinder“ nachgeht (vgl. z. B. Moser & Bayer, 2010) und d) empirisch-qualitative Zugänge, die „Pro-
zesse der Implementation von Konzepten jahrgangsübergreifenden Unterrichts in der pädagogischen Alltagspraxis“ 
untersuchen. (vgl. z. B. Carle & Berthold, 2004). 
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Leistungsheterogene (a) versus leistungshomogene Gruppenbildung (b) settingübergreifend (A-
C) diskutiert (vgl. Abbildung 4)  
Eine Menge Untersuchungen seit den 1970er-Jahren befassen sich mit der Frage, ob leis-
tungshomogene oder -heterogene Gruppenbildungen für den Leistungsaspekt besser seien. 
Nicht kognitive Aspekte werden weniger im Zusammenhang mit Lerngruppenbildung, sondern 
vor allem im Kontext der Entscheidung zwischen Altersmischung oder Jahrgangsklasse disku-
tiert. Da in der Basisstufe die Altersmischung gegeben ist und hier nicht diskutiert wird, werden 
diese Ergebnisse nicht dargestellt. 
Gamoran (1992) und Meister (2000) fassen den Forschungsstand dahingehend zusammen, 
dass Leistungsgruppierung nicht per se den erwünschten Erfolg bringe. Auch Helmke und 
Weinert (1997a, S. 93) bilanzieren Uneindeutigkeit hinsichtlich der Frage, ob Leistungshomo-
genisierung grundsätzlich mit positiven Effekten verbunden sei. Sie gehen davon aus, dass das 
dann der Fall sei, wenn der Unterricht auch entsprechend auf die individuellen Lernbedürfnisse 
der Kinder eingeht. Auch Von Saldern (2007, S. 47f.) verweist darauf, dass kein Beweis er-
bracht sei, dass eine Homogenisierung der Lerngruppen immer sinnvoll sei. Er führt im Gegen-
teil theoretische Bedenken dagegen an. So werde beispielsweise die Leistung als einziges Kri-
terium zur Homogenisierung herbeigezogen, obwohl andere Faktoren, beispielsweise die Moti-
vation, das Lernen genauso beeinflussen würden. Slavins Best-Evidence Synthesen, Verbin-
dungen von Metaanalysen mit narrativen Reviews, bestätigen auf der Basis von 43 Studien für 
Elementary Schools (1987) und für die Bildung von Leistungsklassen in Secondary Schools 
(1990), dass Homogenisierung sich nicht automatisch positiv auswirkt. Positive Effekte zeigten 
sich jedoch, wenn die Kinder nur in einem Fach leistungshomogen zusammengenommen wer-
den und sonst in ihren Stammklassen den Unterricht besuchen (1987). Als besonders effektiv 
erwies sich der Joplin-Plan, bei welchem jahrgangsübergreifend für das Lesen leistungshomo-
gene Gruppen gebildet werden. Auch leistungshomogene Lerngruppenbildung für Mathematik 
innerhalb der Klasse erwies sich als ergiebig (ebd.). Bestätigt wird der Erfolg dieser Gruppen-
bildungsstrategie durch die wirksame Bildung von leistungshomogenen Kleingruppen für die 
Leseförderung bei Erstleserinnen und Erstlesen in Neuseeland. Für die Wirkung verantwortlich 
gemacht werden jedoch über die Form der Gruppenbildung hinaus deren flexible Handhabung 
sowie die gute Passung von Text und Kindern hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads, des erfor-
derlichen Vorwissens und der vorhandenen Lesestrategien. Außerdem stellt der Kleingruppen-
unterricht nur eine von unterschiedlichen Unterrichtsmethoden dar (Wilkinson & Townsend, 
2000). Demgegenüber finden jedoch Kulik und Kulik (1989) unabhängig von den Gruppierungs-
bedingungen von Slavin positive Effekte durch Gruppenbildung. Dieser Befund wird von Lou 
u.a. (1996) bestätigt, die feststellen, dass grundsätzliche Gruppenbildung im Sinne von Bin-
nendifferenzierung gegenüber nicht binnendifferenzierten Jahrgangsklassen einen kleinen Vor-
teil aufweist. Es besteht jedoch kein Unterschied in der Effektgröße, ob die Gruppierung homo-
gen oder heterogen erfolgt. Der direkte Vergleich zwischen homogenen und heterogenen Sub-
gruppen zeigt jedoch einen leichten Vorteil homogener Subgruppen (ebd.). Als mögliche Be-
gründungen vermuten Rossbach und Wellenreuther (2002), dass die Wirkung von Subgruppen 
unabhängig ihrer Zusammensetzung immer mit deren Betreuung verknüpft ist: Bei homogener 
Zusammensetzung können die Erklärungen nochmals auf das Niveau angepasst oder rekon-
struiert werden oder die Lernenden können sie gemeinsam nochmals repetieren. Bei der hete-
 105 
rogenen Gruppenbildung können die Kinder vom unterschiedlichen Wissen profitieren, die 
schwächeren Kinder haben ein Vorbild vor sich und profitieren von Erklärungen der Besseren. 
Stärkere profitieren durch Elaborieren des Inhalts, um Erklärungen geben können. 
Für eine jahrgangsübergreifend leistungshomogene Lerngruppenbildung als unter gewissen 
Bedingungen erfolgreiche Methode im Vergleich zu traditionellem Unterricht sprechen neben 
den oben referierten Resultaten von Slavin (1987, 1990) Ergebnisse einer Best-Evidence Syn-
these von Gutierrez und Slavin (1992, S. 367), die insgesamt 58 Studien mit einbezieht. Insbe-
sondere ist eine verstärkte Wirkung auszumachen, wenn die Gruppenbildung im Zusammen-
hang mit der Unterrichtsmethode wirksam werden kann: Die Effektstärken sind dann grösser, 
wenn die Organisationsform mit direkter Instruktion und gemeinsamem Wiederholen und Üben 
verknüpft wird. Besonders stark ist der Zusammenhang, wenn nur in einem Fach jahrgangs-
übergreifend differenziert wird (Gutierrez & Slavin, 1992, S.367; Wellenreuther, 2008). Erklärbar 
ist dieser Effekt durch das ähnliche Vorwissen der Kinder und die ungeteilte Aufmerksamkeit, 
die die Lernenden von der Lehrperson erhalten (Rossbach & Wellenreuther, 2002).  
Für eine leistungsheterogene Lerngruppenbildung sprechen Ergebnisse aus der Forschung 
zum Kooperativen Lernen. Neber (2006, S. 258) fasst den Forschungsstand dahingehend zu-
sammen, dass wirksame Gruppenzusammensetzung für Kooperatives Lernen sich durch Hete-
rogenität bezüglich der geforderten Kompetenzen auszeichnet. Auch Bowman u.a. verweisen 
darauf, dass kognitives Lernen durch heterogene, altersgemischte Lerngruppen angeregt wird 
(2001, S. 231). Nach Mangione (1982) ist die ideale Gruppenzusammensetzung für kooperative 
Lernprozesse heterogen. Jedoch sollen die Unterschiede nicht zu groß sein, weil dann bei den 
Kindern produktive kognitive Konflikte angestoßen werden, die sie auch wieder lösen können. 
Damit Kooperatives Lernen gelingen kann, müssen bestimmte Bedingungen erfüllt werden, die 
in Kapitel 2.4.5.3 genauer ausgeführt sind. Helmke und Weinert (1997a) bezeichnen die Bildung 
kleiner leistungsheterogener Gruppen als ideal für die Umsetzung offener Lernformen. 
In unterschiedlichen Studien bestätigen sich differenzielle Wirkungen je nach Lernstärke der 
Kinder: Als wichtigster Effekt ist festzuhalten, dass es für das Lernen von lernstarken Lernen-
den nicht darauf ankommt, ob sie in leistungshomogenen oder -heterogenen Gruppen unter-
richtet werden bzw. sie auch in homogenen Gruppen profitieren können (Kiper et al., 2008; 
Klafki & Stöcker, 1994; Slavin, 1990; Werning, 2010; Wocken, 1999) oder nach der Metastudie 
von Lou u.a. besser in heterogenen Gruppen lernen (1996). Mittlere Schülerinnen und Schüler 
lernen besser in homogenen Gruppen (Lou et al., 1996; Slavin, 1990), während lernschwächere 
Kinder von heterogenen Gruppen profitieren (Budde, 2012; Hopf, 1974, S. 25; Lou et al., 1996; 
Rossbach & Wellenreuther, 2002; Wocken, 1999). Auch eine empirische Studie von Abadzi 
(1985) mit 4. bis 6. Klasskindern kommt zum Ergebnis, dass Leistungsgruppierung den leis-
tungsstarken und den leistungsschwachen Lernenden nicht zu besseren Lernergebnissen ver-
hilft und der beste Fortschritt erzielt wird, wenn leistungsschwache Lernende in gemischten 
Gruppen lernen können. Dies wird auch belegt, wenn Lernende mit unterschiedlichen Lernstär-
ken bei klassenübergreifend homogenisierender Lerngruppenbildung verglichen werden: Leis-
tungsschwächere Kinder erzielen bei der Bildung homogener Klassen in den niedrigeren Ni-
veaus schlechtere Ergebnisse als in heterogenen Klassen (Houtveen, Booij, de Jong & van de 
Grift, 1999). Eine andere Längsschnittstudie mit einem Vergleich von hetero- und homogenen 
Klassenzusammensetzungen (Klassen 6-12) zeigt, dass Lernzuwachs und Lernergebnisse un-
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ter heterogenen Bedingungen für alle Niveaugruppen positiver ausfallen (Burris, Heubert & 
Levin, 2006). Ebenfalls bestätigt sich dieses Ergebnis für den Einbezug des Kooperativen Ler-
nens als Unterrichtsmethode: Bei einem Experiment mit 4. Klassen wurden für Kooperatives 
Lernen klassenübergreifend sowohl leistungshomogene wie auch -heterogene Gruppen gebil-
det. Die schwächeren Lernenden lernten erwartungsgemäß besser in heterogenen Gruppen. 
Bei den mittleren und starken fanden sich keine Differenzen (Saleh, Lazonder & De Jong, 2005) 
(vgl. auch Webb, 1992). Einzig dann kann die Bildung homogener Gruppen für lernschwache 
Kinder sich als wirksam erweisen, wenn sie zur direkten Unterstützung durch die Lehrperson 
führt (Helmke & Jäger, 2002; Henze, Sandfuchs & Zumhasch, 1996; Lou et al., 1996). Ein sol-
cher unterstützend-helfender Unterricht hat für lernschwache Kinder eine positive Wirkung 
(Henze et al., 1996). 
Rossbach & Wellenreuther (2002) interpretieren die Ergebnisse dahingehend, dass Homogeni-
sierung grundsätzlich erfolgversprechend wäre, weil die Lehrpersonen einfacher den Unterricht 
den Lernvoraussetzungen der Kinder anpassen könnten. Sie nehmen deshalb als Grund für die 
gemischte Bilanz an, dass Unterricht und Lernmaterialien nicht genügend adaptiert werden. 
Hinzu kommt, dass die Bildung annähernd leistungshomogener Gruppen durch Tracking auf-
grund der verschiedenen Fächer, die als Einteilungskriterien gelten, gar nicht möglich ist, da 
sich aufgrund der intraindividuellen Heterogenität niemals eine zufriedenstellende Homogenität 
herstellen lässt (ebd.) (vgl. auch Slavin, 1990). Slavin weist darauf hin, dass die Bildung homo-
gener Gruppen nur wirksam ist, wenn damit tatsächlich eine Verringerung von Heterogenität 
verbunden ist. Zudem sind Fehlplatzierungen bei klassenübergreifender Gruppenbildung 
schwierig zu korrigieren (1990). Mögliche positive Effekte könnten auch durch negative Effekte 
der Homogenisierung aufgewogen werden: Homogene Gruppen bieten tendenziell ein geringe-
res Anregungspotenzial. Die Bildung homogener Gruppen motiviert leistungsstarke und demoti-
viert und stigmatisiert leistungsschwache Kinder (Rossbach & Wellenreuther, 2002). Auch Hinz 
(2009) verweist auf die Gefahr der Stigmatisierung und Demotivation durch die Zuteilung zu 
niedrigeren Niveaus. Wie Hallam u.a. (2004) mittels Interviews mit 134 Lernenden in sechs eng-
lischen Schulen zeigen, werden auch von den Primarschülerinnen und Schülern selbst Stigma-
tisierungen umso stärker wahrgenommen, je stärker das Ausmaß der Gruppenbildung nach 
Leistung in der Klasse und in der Schule ist. 
Homogenisierung an und für sich bedingt also alleine noch keine wirksame Förderung, wenn 
nicht die Unterrichtsmethoden und -materialien adaptiv sind. „Wirkungsaussagen (zu Methoden 
der Leistungsdifferenzierung) können nur in Kombinationen von Differenzierungsmodell und 
verwendeter Unterrichtsmethode getroffen werden“ (Rossbach & Wellenreuther, 2002, S. 54). 
Zu diesem Ergebnis kommt auch eine Wirkungsanalyse zu einem Training für Lehrpersonen 
bezüglich Lehrmethoden für leistungsheterogene Gruppen, die sich an der modernen kognitiven 
Psychologie orientierten. Die Lehrpersonen wurden angeleitet, Strategielernen und die mehrfa-
che Rekonstruktion von Erklärungen nicht nur durch Lehrperson, sondern auch durch Kinder 
anzuregen. Nach diesem Training erreichten die Lehrpersonen in heterogenen Klassen bessere 
Ergebnisse als Lehrpersonen, die in homogenen Kontrollklassen traditionell unterrichteten. Da-
raus schließen die Autoren ebenfalls, dass die Maßnahme der Differenzierung im Vergleich 
zum qualitativ hochwertigen Unterricht weniger zu gewichten sei (Linchevski & Kutscher, 1998; 
Mevarech & Kramarski, 1997). 
 107 
Von Saldern (2007, S. 47) geht von einer Abhängigkeit von der Art des erwünschten Lerntrans-
fers aus: Situiertes Lernen im Sinne eines horizontalen Wissenstransfers, des Anwendens des 
Gelernten in verschiedenen Kontexten (z.B. in Projekten), erweist sich in heterogenen Gruppen 
als effektiver. Für handlungsbedingten Lerntransfer sind sie gar ideale Voraussetzung. Vertika-
ler Lerntransfer mit dem Ziel des Erwerbs intelligenten Wissens ist hingegen in heterogenen 
Gruppen suboptimal, weil in homogenen Gruppen durch das ähnliche Vorwissen das zu Erler-
nende leichter bei mehreren Kindern gleichzeitig an vorhandenes Wissen angeknüpft werden 
kann. Formen wie Scaffolding und gut strukturierte Gruppenarbeiten (z.B. Gruppenrallye) kön-
nen jedoch auch in heterogenen Gruppen vertikalen Lerntransfer unterstützen (ebd.). 
Birri (2011) schlägt aufgrund dieser empirischen Befunde vor, in der Basisstufe flexible Lern-
standsgruppen zu bilden, die auf ähnlichem Vorwissen und Interessen gründen, flexibel nach 
Ziel bzw. Inhalt variiert und regelmäßig überprüft werden. Das Unterrichtskonzept von Acher-
mann und Gehrig (2011, S. 92) beinhaltet aufgrund dieser Ergebnisse die Durchführung von 
lernstandsorientierten altersdurchmischten Kursen. In diesen wird „im Hinblick auf die Schulleis-
tungen“ gearbeitet.  
Jahrgangskombiniert (dB2) versus jahrgangsübergreifend (aB1) in der jahrgangsgemischten 
Klasse (vgl. Abbildung 4) (für Definitionen vgl. Kapitel 2.3.4.1) 
Bezüglich Auswirkungen auf die Leistung der Kinder fasst Rossbach (2007) bestehende Ergeb-
nisse dahingehend zusammen, dass innerhalb der jahrgangsgemischten Klassen ein Vergleich 
zwischen jahrgangskombinierten (jeder Jahrgang einzeln unterrichtet) und altersgemischt unter-
richteten Klassen keine Effekte bezüglich Schulleistungen zeigt. Veenman (1995) hat in seiner 
Metaanalyse mit 56 Untersuchungen jahrgangskombinierten altersgemischtem Unterricht ge-
genübergestellt und beide mit Jahrgangsklassen verglichen. Dabei konnte er bezüglich Schul-
leistungen keine Unterschiede feststellen und bezüglich nicht kognitiver Aspekte zeigte sich 
eine sehr niedrige Tendenz zugunsten der beiden jahrgangsgemischten Modelle (für kritische 
Diskussion vgl. Mason & Burns, 1996). Auch Sundell (1994) berücksichtigt in seiner Metaanaly-
se mit schwedischen Untersuchungen den in der altersgemischten Klassen umgesetzten Unter-
richt: Während sich bei jahrgangskombiniertem Unterricht im Sinne von Abteilungsunterricht 
kein Unterschied zu Jahrgangsklassen manifestiert, schneidet altersgemischter Unterricht, der 
die Vielfalt der Kinder zu nutzen versucht, schlechter ab. Alle diese Untersuchungen sind je-
doch älteren Datums und berücksichtigen die Qualität des Unterrichts nicht. Von daher können 
sie auf kritische Punkte hinweisen, müssten aber unter genauerem Einbezug des Unterrichts 
repliziert werden. Es weisen nämlich neuere Untersuchungen zum Kooperativen Lernen darauf 
hin, dass mit einer altersgemischten Lerngruppenbildung positive Lerneffekte erzielt werden 
können (vgl. dazu Kapitel 2.4.5.3). 
Aus Sicht der in Kapitel 2.3.4.1 beschriebenen Absicht, den Problematiken der Jahrgangsklas-
sen durch die Altersmischung zu begegnen, erscheint eine jahrgangskombinierte Umsetzungs-
weise nicht sinnvoll, da damit gewissen Aspekten wie Entwicklungsheterogenität der Kinder 
nicht und anderen wie Reduktion der Auswirkungen von Rückstellungen und Festschreibungen 
nur beschränkt Rechnung getragen werden kann. Auch zeigen Wagner-Willi und Widmer-Wolf 
(2009, S. 38ff.) anhand ihrer Beobachtungen in Zürcher Grundstufenklassen zum Einsatz der 
Förderressourcen, wie eine Jahrgangsorientierung eine optimale Nutzung der Förderressourcen 
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einschränkt, in dem keine jahrgangsübergreifenden Fördersettings in Betracht gezogen wurden. 
Auch das Stigmatisierungspotenzial der Jahrgangsorientierung zeigt sich in ihren Daten eindeu-
tig (ebd., S. 40f.) 
Für viele jahrgangsgemischte Modelle zeigt die Analyse, dass häufiger jahrgangskombiniert als 
jahrgangsübergreifend unterrichtet wird (vgl. Kapitel 2.3.4.1).46 In diesem Zusammenhang sind 
jedoch zwei Faktoren zu berücksichtigen: Erstens ist die Entscheidung, ob jahrgangskombiniert 
oder jahrgangsübergreifend unterrichtet wird, fächerabhängig. Mason und Bruns (1997) haben 
als erste die Aussage Veenmans (1995), dass Aufteilung nach Jahrgang am häufigsten sei, mit 
dem Hinweis auf die Fächerabhängigkeit kritisiert. Sie weisen aufgrund einer Metaanalyse mit 
neun Studien darauf hin, dass zwar in Mathematik und Lesen die Jahrgangstrennung favori-
siert, in Science and Social Studies jedoch die Klassen durchaus auch miteinander unterrichtet 
würden. Mulryan-Kyne (2005) berichtet aus zwei irischen Schulen, in der jeweils vier Jahrgänge 
pro Klasse gemischt sind, dass die Lehrpersonen in allen Klassen in Visual Arts, Musik, Drama 
und Turnen die Jahrgänge gemeinsam unterrichten. Teilweise gilt dies für Gälisch und Englisch, 
während Mathematik, Geschichte und Geografie fast ausschließlich getrennt nach Jahrgängen 
organisiert sind. In der Schweizerischen Basisstufe werden Sachunterricht und musisch-
gestalterisches Lernen oft altersgemischt organisiert, während Mathematik und Sprache in al-
ters- oder lernstandshomogenen Lerngruppen unterrichtet werden (Vogt et al., 2010).  
Zweitens hängt die Tendenz zu vermehrtem Einsatz von jahrgangsübergreifendem und einer 
Reduktion des jahrgangskombinierten Unterrichts auch mit der Erfahrung im jahrgangsgemisch-
ten Modell zusammen: Carle und Berthold (2004, S. 60) beispielsweise berichten für die Schu-
leingangsphase in Thüringen von einer langsamen Entwicklung zu mehr jahrgangsübergreifen-
dem Stammgruppenunterricht, so dass am Ende des Schulversuches zwischen 33 und 74 Pro-
zent des Unterrichts, durchschnittlich 58 Prozent, in Stammgruppen stattfand. Zuerst wurden in 
den jahrgangshomogen unterrichteten Kursen vor allem Mathematik und Deutsch unterrichtet, 
für die Stammgruppenzeit Übungsphasen, Sachunterricht und Musik vorgesehen. Nach Ab-
schluss des Schulversuchs war die klare Zuweisung der Fächer zu Kurs- oder Stammgruppen-
unterricht aufgehoben, es wurde zunehmend fächerübergreifend mit einem Rahmenthema un-
terrichtet. Die zuerst ausschließlich in den Kursen unterrichteten Fächer wurden in den Stamm-
gruppen vermehrt aufgegriffen und mit einer größeren Methodenvielfalt gestaltet. Der gleiche 
Effekt bestätigt sich für die flexible Schuleinfangsphase FLEX (Adelmeier & Liebers, 2008). Je 
mehr Erfahrung die Lehrpersonen haben, umso positiver schätzen sie außerdem den jahr-
gangsübergreifenden Unterricht auch ein (Geiling et al., 2008).  
Zwei Fazits lassen sich aufgrund dieser Ausführungen ziehen: Erstens ziehen sich quer durch 
die Diskussion Befunde, die darauf hinweisen, dass die Lerngruppenbildung flexibel gehand-
habt werden sollte. Das oben referierte Ergebnis von Von Saldern (2007, S. 47), dass nämlich 
die ideale Form der Gruppenbildung von der Art des gewünschten Lerntransfers abhängig sei, 
postuliert eine flexible Anpassung der Lerngruppenbildung. Auch das Resultat, dass sich als 
Wirkung stabiler Lerngruppen (seien es Leistungsgruppen, Klassenzüge, Schulformen) die 
                                               
46
 Vgl. z.B. Metaanalyse von Veenman (1995), Schmidt (1999) in einer bundesweiten Befragung von jahrgangs-
übergreifend unterrichtenden Grundschullehrpersonen, Mett und Schmidt (2002) für die Kleinen Grundschulen in 
Brandenburg, Adelmeier & Liebers (2007) für FLEX Brandenburg, Knechtel und Schneider (2011) für den Sprachun-
terricht in der Schweizer Basisstufe, Knörzer für kombinierte Grundschulklassen in Baden-Württemberg (1997, 
S. 103) 
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Leistungen homogener entwickeln, als aufgrund der gemessenen Intelligenz anzunehmen wä-
re, lässt sich dahingehend interpretieren. Offensichtlich manifestieren sich innerhalb von Sub-
gruppen homogene Lernkulturen und zwischen ihnen Heterogenität. So wird durch die Homo-
genisierung systemimmanent neue Heterogenität und neue Homogenität produziert (Eder, 
2001, S. 156). Chapman (1995) zeigt für den literarischen Anfangsunterricht, dass abhängig 
vom Inhalt verschiedene Formen von gemeinsamem, individuellem oder gruppenorientiertem 
Unterricht flexibel eingesetzt werden sollen (vgl. dazu auch Wilkinson & Townsend, 2000). Auch 
das oben referierte Ergebnis einer erhöhten Leistung bei fächerbezogener statt gesamtlern-
standbezogener Differenzierung zielt in die gleiche Richtung. Flexibilität ermöglicht zudem bei 
der Absicht, leistungshomogene Gruppen zu bilden, eine sofortige Korrektur von Fehleinteilun-
gen. 
Zweitens ist die Frage der Wirksamkeit der Lerngruppenbildung eng gekoppelt ist mit der Unter-
richtsmethode. Nur Lerngruppenbildung führt nicht zu erfolgreicherem Unterricht. „It is not how 
you group students for instruction, but what you do within those groups that is important to 
learning” (Guskey & Lindle, 1997, S. 10). Rahmenbedingungen haben grundsätzlich wenig Ein-
fluss auf die Leistung, während 30% der Leistungsunterschiede von der Lehrerpersönlichkeit, 
dem fachlichen, fachdidaktischen und pädagogischen Wissen, Berufserfahrung und Beliefs er-
klärt werden (Hattie, 2002).  
Die referierten Ergebnisse interpretiere ich hinsichtlich des Teamteachings in der Basisstufe 
dahingehend, dass keine generellen Aussagen getroffen werden können, sondern sich be-
stimmte Formen von Lerngruppenbildung für bestimmte Ziele und Inhalte eignen. Die diskutier-
ten Organisationsformen bilden einen Handlungsrahmen, in dem guter Unterricht im Hinblick 
auf verschiedene Ziele umgesetzt werden kann. Unterschiedliche Organisationsformen bieten 
hierzu unterschiedliche Voraussetzungen. „While some grouping practices are more conductive 
than others to the use of certain instructional activities, it requires preparation and professional 
judgement to know what strategies fit which grouping practices” (Guskey & Lindle, 1997, S. 10). 
Die in Tabelle 13 dargestellten Folgerungen werden in Kapitel 2.5.2 verwendet, um Kriterien für 
eine kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse zu entwickeln.  
Tabelle 13: Überblick Forschungsergebnisse zu Lerngruppenbildung mit Folgerungen für die Basisstufe 
Folgerungen für die 
Organisation des Ba-
sisstufenunterrichts  
Begründende Ergebnisse – zusam-
mengefasst aus Kapitel 2.4.2 u.a. 
Notwendige Gelingensbedin-
gungen 
Bildung von Gruppen allgemein 
Bildung kleiner Gruppen 
generell sinnvoll  
Binnendifferenzierung leichter Vorteil 
gegenüber undifferenziertem Unter-
richt, unabhängig von homogener oder 
heterogener Gruppenbildung (Slavin, 
1990) 
Die Verbindung mit wirksamen 
Lehr-Lernmethoden muss gesi-




Abhängigkeit von geeigneter Form von 
Lerngruppenbildung von Art des ge-
wünschten Lerntransfers (von Saldern, 
2007) 
Wirkung stabiler Lerngruppen zeigt 
sich in Homogenisierung der Lernkul-
turen (Eder, 2001) 
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abhängig von Inhalt (z.B. Chapman, 
1995) 
Flexibilität kann Nachteile gewisser 
Formen von Lerngruppenbildungen 
relativieren (Chapman, 1995). 
Verhinderung von Stigmatisierung  
Unproblematische Korrektur von Fehl-
platzierungen (Slavin, 1990) 
Flexibilität der Gruppenbildung Er-
folgskriterium bei Leseförderung in 
Neuseeland (Wilkinson & Townsend, 
2000) 












…für soziales Lernen 
 
 
Positive Befunde zur Wirksamkeit von 
Kooperativem Lernen (vgl. u.a. Gillies, 
2003; Klauer & Leutner, 2007; Meyer & 
Heckt, 2008; Renkl, 1997). 
 
Lernschwächere Kinder profitieren von 
heterogener Lerngruppenbildung, für 
mittlere und stärkere Lernende ist die 
Form der Gruppenbildung weniger 
relevant (vgl. Kapitel 2.4.2) 
 
Setting und Streaming vergrößert Dif-
ferenz zwischen lernstarken und lern-
schwächeren Kindern (Gamoran, 
2002) 
Dies bedingt Erfahrung der Lehr-
personen und ihre Weiterbildung, 
insbesondere bezüglich wirksa-
mer Instruktionsmethoden für 
heterogene Lerngruppen. 
Bildung leistungshomogener Lerngruppen 
Bildung leistungshomo-
gener kleiner, flexibler 
Lerngruppen sinnvoll,… 
 
… wenn auf das Vorwis-
sen, vorhandene Konzep-
te der Kinder etc. gebaut 
werden soll. 
 
… in Verbindung mit ge-
wissen Lerninhalten, die 
instruktional unterrichtet 
werden sollen  
Positive Wirkung jahrgangsübergrei-
fender leistungshomogener Gruppen, 
gebildet nach einem oder mehreren 
Fächern… 
…noch wirksamer, wenn mit direkter 
Instruktion unterrichtet wird… 
…und wenn Gruppierung nur für ein 
Fach erfolgt (Gutierrez & Slavin, 1992, 
Wellenreuther, 2008)  
 
Erfolgreich bei Leseförderungspro-
grammen in Neuseeland (Wilkinson & 
Townsend, 2000) 
 
Remediale Instruktion erfolgreich 
(Weinert, 1997) 
Flexibilität soll gewährleistet sein, 
damit…  
…Festschreibung und Stigmatisie-
rung vermieden werden kann,  
…Demotivierung durch Zuteilung 
zu niedrigen Niveaus vermieden 
werden kann,  
…auf intraindividuelle Heterogeni-
tät 
… und sprunghaften Leistungsän-
derungen bzw. Fehlplatzierungen 
reagiert werden kann. 
 
Relativ homogene Gruppenbil-
dung muss gelingen (Slavin, 
1990), Unterricht und Materialien 
müssen adaptiert werden (Ross-
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rung und Begleitung er-
möglichen  
Individuelle Begleitung unter bestimm-
ten Bedingungen wirksam (vgl. Kapitel 
2.4.1) 
 
Qualitativ gute Umsetzung not-
wendig: Vermeidung von übermä-
ßiger stiller Beschäftigung der 
Kinder ohne optimale Anpassung 
der Anforderungen, Gestaltung 
geeigneter Aufgabenstellungen 
und Verhinderung der Reduktion 
der Zuwendung durch die Lehr-
person, indem die Kinder einzeln 






Teilweise Fortführung der Nachteile 
der Jahrgangsklassen durch die 
Durchführung von jahrgangskombinier-
tem Unterricht (z.B. Stigmatisierung) 
 
Für das in vorliegender Studie untersuchte Teamteaching ist die Entscheidung für eine Form 
der Gruppenbildung konstitutiv, d.h., die Kinder müssen immer irgendwie gruppiert werden. Ein 
Ziel der vorliegenden Studie besteht darin, eine Verbindung zwischen diesen Organisations-
aspekten und den Qualitätsmerkmalen für Lernprozesse herauszuarbeiten. Insbesondere aus 
der Perspektive des altersgemischten Unterrichtens im Teamteaching erscheint es sinnvoll, 
wenn guter Unterricht mit in spezifischer Hinsicht jeweils geeigneten Organisationsformen kom-
biniert werden kann, da die Doppelbesetzung dazu mehr Möglichkeiten bietet. Oder die Worte 
von Chapman (1995, S. 425) übertragen auf das Teamteaching: „Flexible grouping holds great 
promise. Rather than looking for the best way of organize, we need to group flexibly to meet our 
instructional purposes and to support students‟ learning”. 
2.4.3 Offene Lernformen als Individualisierungs- und Differenzierungsstrategie 
Jede Unterrichtssituation bewegt sich irgendwo auf einem Kontinuum zwischen Offenheit und 
Geschlossenheit. Zur Orientierung soll folgende Definition dienen: Geschlossene Lernumge-
bungen gliedern den Stoff hierarchisch, „präsentieren Informationen im schrittweisen Nachei-
nander“ (Sacher, 2009a, S. 417), haben eine fixe Zeitstruktur und „folgen meistens einem der 
verbreiteten Phasenmodelle von Unterricht“ (ebd.). Offene Formen haben einen explorativen 
Charakter, der Zeitrahmen ist flexibler, die Steuerung des Lernens und die Reihenfolge sind 
stärker den Lernenden überlassen (ebd.). Für den Umgang mit den unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen der Kinder werden oft Konzepte offenen Unterrichts vorgeschlagen (Prengel, 
1995, 2004, 2006; Schilmöller, 2011). „Jahrgangs-übergreifender Unterricht ist auf das Engste 
verbunden mit offenen Lernformen, die in besonderem Masse die unterschiedlichen Entwick-
lungsphasen der Kinder eines Lernverbandes berücksichtigen“ (Christiani, 2005, S. 58). Insbe-
sondere auch für den Anfangsunterricht im Schriftspracherwerb wird ein offenes Vorgehen vor-
geschlagen (Hanke, 1998). Im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Studie zur Orga-
nisation des Teamteachings geht es hier nicht um eine grundsätzliche Diskussion offener Unter-
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richtsformen, insbesondere nicht um deren Wirksamkeit im Vergleich zu geschlossenen; Ziel ist 
vielmehr eine knappe Darstellung möglicher offener Lernarrangements, die in der Basisstufe zu 
beobachten sind – und die in einem Zusammenhang mit möglichen Organisationsformen ste-
hen.  
Offener Unterricht ist keine klar definierte Methode, sondern „eher eine pädagogische Bewe-
gung bzw. Ideengruppe, die aus unterschiedlichen Konzepten bestehe“ (Textor, 2010, S. 173). 
Der Begriff umschreibt also keine einheitliche Unterrichtspraxis, der Morgenkreis gehört genau-
so dazu wie Projekt- oder Wochenplanarbeit. Als Definition für vorliegende Untersuchung gilt: 
„Offener Unterricht ist eine Organisationsform des Unterrichts oder ein Unterrichtsprinzip, wel-
che/s es jedem Schüler gestattet frei zu wählen, wo (räumlich) und wann (zeitlich) er in welcher 
Sozialform an selbstgewählten Inhalten und methodisch individuellem Weg diese Inhalte bear-
beitet. Dabei gibt es eine möglichst hohe Mitbestimmung und Mitverantwortung jedes Schülers 
für die Infrastruktur der Klasse, die Regelfindung innerhalb der Klassengemeinschaft sowie der 
gemeinsamen Gestaltung der Schulzeit“ (Peschel, 2006, S. 54). Somit ist „Öffnung von Unter-
richt nicht auf offene Lernformen reduzierbar“ (Holtappels, 2009, S. 189). Textor (2010) unter-
scheidet drei Dimensionen, nach denen Unterricht nach seiner Offenheit eingeschätzt werden 
kann: „Selbst- und Mitbestimmung der Schülerinnen und Schüler“ (ebd., S. 174), „SchülerIn-
nenaktivierung“ (ebd., S. 175) und „Unterrichtsmethodik“ (ebd., S. 177). Teilweise können sich 
im Unterricht die verschiedenen Dimensionen auch widersprechen: Unterricht kann beispiels-
weise bezüglich der Unterrichtsformate eine große Offenheit aufweisen, jedoch bezüglich Mit-
bestimmung kaum. Die Öffnung erfolgt im Alltag immer graduell und meist in Stufen nacheinan-
der, wobei nach Müller-Naendrup (2008) die Mitbestimmung der Kinder die umfassendste Öff-
nung darstellt. Müller-Naendrup warnt in Anlehnung an Brügelmann vor einem Stehenbleiben in 
einer „eher materialgesteuerten ‚Pseudo-Öffnung„“ (ebd., S. 55), die nach dem ersten Schritt 
stoppe. Carle und Berthold gehen davon aus, dass vollständige Steuerung im altersgemischten 
Setting der Eingangsstufe die Lehrpersonen überfordert und daher Mitbestimmung der Kinder 
unabdingbar ist (2004). Offene Unterrichtsformen führen durch die Partizipation der Lernenden 
automatisch zu Differenzierung und Individualisierung. Außerdem ermöglichen manche von 
ihnen, wie beispielsweise Plan- oder Werkstattarbeit, eine lehrpersonengesteuerte Individuali-
sierung bzw. Differenzierung.  
Im Folgenden werden die für den vorliegenden Forschungskontext der Basisstufe zentralsten 
offenen Unterrichtsformen kurz skizziert, weil diese als mögliche Lernarrangements für die Kri-
terienbildung relevant werden: 
Planarbeit 
Unter Planarbeit sind verschiedene Konzepte wie Wochenpläne, Arbeitspläne, Lernpläne oder 
Fächerpläne zusammengefasst. Ihr gemeinsames Merkmal ist, dass „Lernende über längere 
Zeiträume selbstständig Aufgaben bearbeiten, die in einem Plan zusammengestellt sind“ 
(Buholzer, 2011, S. 58). Ein Grundsatz von Planarbeit ist individualisiertes Lernen, die Kinder 
steuern ihre Arbeit selbstständig. Angestrebt wird eine innere Differenzierung bezüglich Lern-
stoff, Zeit, Lernverfahren und/oder Medien (Niggli, 2000). Der Begriff Planarbeit beschreibt die 
organisatorische Ebene, nicht eine Methode, die mit bestimmten Qualitäten des Lernens ver-
flochten ist (ebd.). Historisch entstammt das Konzept der Reformpädagogik, sowohl Montessori, 
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Freinet wie auch Petersen schlugen Arbeit mit Plänen vor (Buholzer, 2011; Joller, 2006). Pläne 
können  
- für unterschiedliche Zeiträume erstellt werden (Tages- oder (Zwei-)Wochenplan),  
- von den Lehrpersonen vorgegeben oder von den Lernenden mitgestaltet werden,  
- ein oder mehrere Fächer und verschiedene Sozialformen einbeziehen,  
- einen Pflicht- und eine Wahlbereich umfassen,  
- Selbstkontrolle durch die Lernenden oder Kontrolle durch die Lehrperson vorsehen, 
- Individualisierung durch Ergänzung, Streichung und Mitbestimmung zulassen, 
- einen unterschiedlichen Grad von Differenzierung aufweisen (von „alle das Gleiche“ 
über „spezielle Aufträge für einzelne Kinder“, über „gruppenweise differenziert zuge-
wiesene Aufträge“ bis zu „individuellen Plänen für jedes Kind“ (vgl. für individuelle 
Pläne Christiani, 2005; Eller & Grimm, 2008)) (vgl. auch Buholzer, 2011; Joller, 2006; 
Niggli, 2000). 
Für Pläne sprechen nach Reusser (2007, S. 11-17) die dadurch geforderte und geförderte Ei-
genaktivität, die gemäß aktueller Lehr-Lernforschung Voraussetzung für vertiefte Wissens- und 
Verstehensstrukturen ist, die ermöglichte Adaptivität, die Förderung von selbstgesteuertem Ler-
nen und die Verantwortungsübernahme durch die Lernenden. Auch Joller (2010) beschreibt 
Pläne als gutes Instrument für adaptive Förderung. Aufgrund der hohen Ansprüche, die Planar-
beit an die Lernenden stellt, funktioniert diese Methode nicht, wenn die Schülerinnen und Schü-
ler noch zu sehr auf Modeling und Coaching angewiesen sind (Niggli, 2000).  
Werkstattunterricht / Stationenlernen  
„Der Werkstattunterricht besteht aus einer relativ großen Zahl von Lernanregungen in Form von 
Posten zu einem bestimmten Rahmenthema. In der Regel wird auf einer DIN-A4-Seite eine 
Aufgabe formuliert und in einer dazugehörigen Schachtel oder Mappe das nötige Material (…) 
zur Verfügung gestellt“ (Joller, 2010, S. 128) (vgl. Gasser, 2001). Die Reihenfolge der Bearbei-
tung ist meist freigestellt, Wahlmöglichkeiten sind vorhanden. Das Angebot umfasst verschie-
dene Lerntätigkeiten, ein oder mehrere Fächer, bezieht sich auf einen ganzen oder einen Teil 
vom Lernstoff eines Themas und verschiedene Sozialformen werden einbezogen. Es erfolgt 
eine Kontrolle der erledigten Aufträge mit einem Arbeitspass (Niggli, 2000).  
In altersgemischten Klassen bieten sich für fächerübergreifenden Werkstattunterricht noch zu-
sätzliche Möglichkeiten, wie ein Beispiel im Modellversuch Kleine Grundschulen in Brandenburg 
veranschaulicht: Alle Lehrerinnen im Team tragen zu ihrem Fach Aufträge zur Werkstatt bei und 
die Kinder bringen eigene Ideen ein. Für jede Aufgabe wird ein Chef oder eine Chefin bestimmt, 
der oder die diese zuerst löst und nachher als Experte oder Expertin andere unterstützen kann. 
Zur Kontrolle gibt es einen Werkstattplan, Aufgaben werden im Umfang oder bezüglich Hilfe-
stellungen differenziert, teils gibt es ganz individuelle Aufträge für einzelne Kinder. Gewisse 
Aufgaben sind als 5. Klass- andere als 4. Klassaufgaben gekennzeichnet, je nach Lehrplan, der 
hinein verarbeitet wird. 4. Klasskinder dürfen jedoch auch 5. Klassaufgaben lösen. Teilweise 
findet zwischen den Aufgaben eine Verknüpfung statt. So verfassen beispielsweise einige Kin-
der einen Text, auf den andere zurückgreifen müssen (Tournier, 2007). 
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Projektarbeit und Freiarbeit 
Projekt- und Freiarbeit steigern tendenziell die in Wochenplänen und Werkstätten meist reali-
sierte Öffnung des Unterrichts nochmals. Es gibt zwei Ansätze, die beiden voneinander abzu-
grenzen, insbesondere Freiarbeit wird unterschiedlich definiert. Während z.B. Joller (2010, 
S. 129) und Ratzki (2010) Freiarbeit als Erweiterung von Projektarbeit sehen und somit die Er-
höhung der Offenheit bei der Freiarbeit betonen, beschreibt Glötzl (2000) zuerst die Freiarbeit 
und dann als weitere Stufe die Projektarbeit und betont damit die Erhöhung der Komplexität 
durch deren kooperativen Anspruch. 
Projektarbeit zielt gleichzeitig auf die Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz der Lernenden. Es 
sind „Unterrichtssequenzen, in denen die Lernenden in kleineren Arbeitsgruppen, eventuell 
auch allein, den eigenen Fragen, Interessen und Bedürfnissen entsprechend an exemplarisch 
ausgewählten und fächerübergreifend vernetzten Lerninhalten zu einem gemeinsamen Thema 
ganzheitlich, forschend und entdeckend arbeiten und lernen“ (Müllener-Malina & Leonhardt, 
2008, S. 106). Oft dient ein Lernvertrag als Basis. Prengel (2009) unterscheidet eine breite Pa-
lette verschiedener Projektvarianten: thematisch enge Kleinprojekte bis hin zu Großprojekten 
mit ganzen Schulen, arbeitsteilige Arbeit an einem Gegenstand, alle verschiedene Aufgaben mit 
gemeinsamem Ziel (Fest, Zeitung, Hütte, Reise…(vgl. auch Frey, 2007)). Es ist jedoch auch 
möglich, dass jedes Kind seinem individuellen Vorhaben nachgeht.  
Freiarbeit entspringt ebenfalls der reformpädagogische Tradition (vgl. Drews & Wallrabenstein, 
2002). „In einer vorbereiteten Umgebung werden sorgfältig ausgewählte beziehungsweise 
selbst fachlich angemessen gestaltete didaktische Materialien aus allen Fachgebieten in offe-
nen Regalen im Schulraum angeboten. Die Kinder wählen ein Material und bearbeiten die dem 
Material innewohnenden Lernaufgaben variabel im Raum verteilt eigenständig in Einzel- oder 
Gruppenarbeit“ (Prengel, 2009, S. 172). Die Nähe zur Freiarbeit von Maria Montessori ist un-
übersehbar. Die Lernenden wählen selbstständig Lerninhalt, Arbeitsplatz, Materialien, Lerntem-
po und Sozialform und entscheiden über Hilfestellungen. Die Arbeitsmittel werden von der 
Lehrperson vorher eingeführt. Regelmäßig muss Bericht über Arbeitsergebnisse abgegeben 
werden (Glötzl, 2000). Nach Frey (1995) kann auch gänzlich auf die Vorstrukturierung der Ar-
beitsumgebung verzichtet werden: „Eingebunden in ein Rahmenthema erhalten die Schülerin-
nen und Schüler in vorgegebenen oder selbstgewählten Sozialformen die Möglichkeit, sich eine 
Aufgabe zu geben, diese zu bearbeiten und die Ergebnisse in einer vorgegebenen oder selbst-
gewählten Form zu präsentieren“ (zitiert nach Joller, 2010, S. 129). 
Freiarbeit führt zu einer Differenzierung von Lerninhalten, -zielen, -stilen und Lernzeitnutzung. 
Als Vorteil von Projekt- und Freiarbeit bezeichnet Joller den Freiraum zur individuellen Unter-
stützung einzelner Lernender, der für die Lehrperson entsteht. Andererseits sind hohe Anforde-
rungen an die Planungs- und Umsetzungskompetenz der Lernenden gestellt (2010, S. 129).  
Freispiel und Freie Tätigkeit 
Das Freispiel ist für den schweizerischen Kindergarten (Walter & Fasseing, 2002a) und somit 
auch für die Basisstufe zentral (EDK, 1997, S. 41). Spielen von Kindern ist vielschichtig und 
komplex, aufgrund unterschiedlicher Theorien werden Definitionen angeboten: „Einigkeit be-
steht darüber, dass das kindliche Spiel eine Tätigkeit ist, die ihren Zweck in sich selber findet, 
die entwicklungs- und lernförderlich ist, die Spaß macht und in der das Kind eine eigene Reali-
tät im Hier und Jetzt schafft“ (Vernooij, 2005, S. 131). Kinder entwickeln im Spiel Fertigkeiten 
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und eignen sich Kenntnisse an (Einsiedler, 1999; Vernooij, 2005). Spielen und Lernen sind, das 
belegen verschiedene Forschungsergebnisse, ineinander verwoben (vgl. Kapitel 2.3.2). Aus 
pädagogischer Sicht empfiehlt daher Vernooij (2005, S. 139), „das spontane, freiwillige und im 
pädagogischen Sinne zweckfreie Spiel des Kindes zu fördern und zu unterstützen, den Kindern 
Zeit und Raum dazu zu geben und die Spielhandlungen des Kindes mit liebevollem Interesse 
zu verfolgen und zu begleiten“. Auch Einsiedler erachtete es als pädagogisch erstrebenswert, 
„über eine behutsame Lenkung des Spielens das Sozialverhalten und andere Entwicklungsbe-
reiche zu beeinflussen (1999, S. 52). Daher ist das Freispiel, wie es in der Basisstufe verstan-
den wird, „vom Konzept her freies und spontanes Spielen, eingebettet in einen unterstützenden 
pädagogischen und institutionellen Rahmen“ (Stöckli & Stebler, 2009, S. 92). Die Kinder be-
stimmen selbst, was sie mit wem wie spielen; oft stehen dazu jedoch vorstrukturierte Spielbe-
reiche zur Verfügung (Walter & Fasseing, 2002a).  
Achermann (2009a, S. 48ff.) verbindet in seinem Konzept Freie Tätigkeit die aus dem Grund-
schulbereich vorgeschlagene Freiarbeit mit der Kindergartenmethode des Freispiels. Freie Tä-
tigkeit umfasst demnach drei Zugänge: „die ständigen Spiel- und Lernmöglichkeiten, die Spiel- 
und Lernmöglichkeiten zum aktuellen Thema und die Möglichkeit, ein eigenes Vorhaben oder 
Projekt zu realisieren“ (ebd., S. 48). Womit sich das Kind beschäftigt, wählt es selber. Für die 
Basisstufe wird von einem relativ großen Teil freier Tätigkeit ausgegangen: „Vor allem in der 
ersten Hälfte des Besuches der Basisstufe [1. und 2. Basisstufenjahr] sollen die Kinder zum 
großen Teil innerhalb eines vielfältigen Angebots ihre Tätigkeiten selbst bestimmen können“ 
(Bosshart et al., 2002, S. 7). 
Kurze Einschätzung offener Unterrichtsformen und Folgerungen für das Teamteaching 
Die Forschungslage präsentiert sich hier ähnlich wie zu Individualisierung und Differenzierung: 
Bezüglich nicht kognitiver Faktoren wie Persönlichkeit und Einstellungen, fallen die Ergebnisse, 
wie Lipowsky (1999, 2002) in einem Überblick zeigt, zugunsten von offenen Unterrichtsformen 
aus. Bezüglich des Lernzuwachses sind die Ergebnisse uneindeutig.47  
Es zeigt sich jedoch, dass offener Unterricht für leistungsschwächere Kinder und solche mit 
sozial benachteiligtem Hintergrund weniger ertragreich sein kann. Für leistungsstarke und gut 
motivierte Kinder mit guten Lernvoraussetzungen und mehr Vorwissen ist offener Unterricht 
hingegen positiv (Brophy, 1986, S. 1071; Campbell, Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004; Corno 
& Snow, 1986, S. 620; Helmke & Weinert, 1997b; Herber & Vasarhelyi, 2004; Huber, 2006; 
Kirschner et al., 2006; Lipowsky, 2002). Kinder aus bildungsnahen Milieus profitieren von offe-
nen Lernformen, da sie besser mit der Ungewissheit umgehen können (Eder, 2005; Huber, 
2000b, S. 69; Lipowsky, 1999). Demgegenüber verweist Gruehn (2000) auf PISA und die Biele-
felder Laborschule, die zeigen würden, dass auch schwache Kinder in offenen Situationen gut 
gefördert werden können.  
Auch hier sollen im Hinblick auf die Unterstützungsmöglichkeiten des Teamteachings die in der 
Fachliteratur diskutierten „Stolpersteine“ (Eckhart, 2009, S. 139) aufgezeigt werden: 
                                               
47
 Keine Leistungsdifferenz zeigen z.B. Moser u.a. für die Schweizer Stichprobe der TIMSS-Studie (1997), Pauli u.a. 
für Mathematik in der TIMSS-Studie (2003), Hattie (2009) und Jürgens (2006) aufgrund von Metaanalysen, eine 
schuljahrabhängig unterschiedliche Wirkung fand Hanke (2005), eine positive Einschätzung von offenen Lernformen 
berichten Einsiedler (2001) und Peschel (2003), für einen Vorteil von traditionellem Unterricht vgl. die Metaanalyse 
von Giaconia und Hedges (1982) und die Studie von Bennett (1979) 
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- Die Verbesserung der Qualität der Lernprozesse zu mehr kognitiv aktivierendem und 
verstehensorientiertem Unterricht und bessere Aufgabenqualität sind kaum verwirk-
licht (Pauli et al., 2003). Für das Lernen ist diese Mikroebene entscheidender als der 
Grad der Mitbestimmung (vgl. auch Lipowsky, 1999).  
- Carle und Berthold beobachteten in den Modellklassen der Schuleingangsphase in 
Thüringen, dass in der Hälfte der Unterrichtsstunden die Kinder Aufträge mit dem Ziel 
abarbeiten, das geforderte Pensum zu erfüllen. Auch wurden Kinder beobachtet, die 
sich langweilten (2004).  
- Viele Studien vermelden eine bessere Lernzeitnutzung im traditionellen Unterricht 
(Bennett, 1976; Gruehn, 1998; Lipowsky, 1999), andere weisen darauf hin, dass auch 
in offenen Lernformen eine gute Zeitnutzung möglich sei (Goetze & Jäger, 1991; Laus 
& Schöll, 1995). Urechs ethnografische Studie zeigt, dass in der Basisstufe gerade 
benachteiligte Kinder nach der Auftragserteilung oft nur verzögert mit der Arbeit be-
ginnen und sich insgesamt immer wieder leicht ablenken lassen (2010, S. 222). 
- Offene Unterrichtsformen gehen einher mit erhöhtem Organisationsbedarf (Gruehn, 
1998). Auch Meyer und Heckt (2008) vermuten die überdurchschnittliche Lerneffektivi-
tät von direkter Instruktion aufgrund einer nicht gelingende Umsetzung von offenen 
Unterrichtsformen.  
- Die für einen erfolgreichen Umgang mit offenem Unterricht erforderlichen Lern- und 
Arbeitskompetenzen besitzen nicht alle Kinder. Kinder mit Defiziten in diesen Berei-
chen laufen daher Gefahr, nicht genügend profitieren zu können (Lipowsky, 1999).  
Um diesen Herausforderungen zu begegnen, wird einerseits eine reflektierte, kompetente Um-
setzung der offenen Formen betont, andererseits schlägt Von der Groeben (2008, S. 65) eine 
Mischung von offenen und geschlossenen Formen vor. Diese Einschätzung scheint Konsens zu 
sein: In der Literatur findet sich zahlreiche Empfehlungen für eine Integration von offenen und 
geschlossenen Methoden. Der gute Weg bedingt eine „intelligente und didaktisch begründete 
Verknüpfung lehrer- und schülerzentrierter Phasen“ (Lipowsky, 2007b, S. 30). Merkmale guten 
Unterrichts wie effektive Klassenführung, intensive Lernzeitnutzung, klarer, strukturierter, kohä-
renter Unterrichtsablauf, vielfältige Motivierung, hohe Rückmeldeintensität stehen nicht in Wi-
derspruch zur Öffnung des Unterrichts – vielmehr stellt sich die Frage, sie in offene Formen 
integriert werden können (Lipowsky, 2007a, S. 39f.).  
Im Hinblick auf die Organisation des Teamteachings lassen sich aus Kapitel 2.4.3 folgende 
Schlüsse ziehen:  
Die Lehrpersonen sollen Organisationsformen einsetzen, die Möglichkeiten bieten, die Lernzeit 
der Kinder zu überwachen und bei Defiziten in der Arbeits- und Lernorganisation Unterstützung 
zu geben. Die gewählten Organisationsformen sollen zudem Raum geben, dass lernschwachen 
Kindern in der Arbeit mit offenen Unterrichtsformen vermehrte Strukturierung geboten werden 
kann. Insbesondere Teamteaching-Form 2 (eine Lehrperson unterrichtet die Klasse, die andere 
ein einzelnes Kind oder eine Kleingruppe) sowie die gemeinsame Begleitung aller Kinder (vgl. 
Kapitel 2.2.2.4) erweisen sich diesbezüglich als ergiebig, weil die Doppelpräsenz hilft, individu-
elle Betreuung und Führen der Gesamtklasse zu verbinden. 
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In der Zusammenarbeit sollen Organisationsformen, die Austausch und Ko-Konstruktion ermög-
lichen, für die Konstruktion guter Aufgaben auch für offene Lernsettings und für die Erstellung 
adaptiver differenzierter Pläne und Werkstätten genutzt werden (vgl. Kapitel 2.2.2.5). 
Der durch die Selbsttätigkeit der Lernenden geschaffene Freiraum soll von den Lehrpersonen 
sinnvoll genutzt wird. Offene Unterrichtsformen ermöglichen es den Lehrpersonen, intensiver 
mit einzelnen Lernenden oder Kleingruppen zu arbeiten (Rittmeier, 2008, S. 84). Auch hierzu 
erweisen sich die oben erwähnten Teamteaching-Formen als ergiebig.  
2.4.4 Lehrpersonengeleitete Lehr-Lernformen als Individualisierungs- und Differenzie-
rungsstrategie 
Zwar werden mit Individualisierung und Differenzierung vorab offene Lernformen assoziiert, 
jedoch können durchaus auch Lernprozesse, die von Lehrpersonen initiiert, geleitet und struktu-
riert werden, individualisierend und differenzierend eingesetzt werden. Kognitivistisch-
konstruktivistische Ansätze, die stärker die kognitiven Vorgänge von Lernen als Aufbauprozess 
innerer Strukturen fokussieren und davon ausgehen, dass jedes Kind sein Wissen individuell 
aufgrund unterschiedlicher Vorerfahrungen und Vorwissens konstruiert, verweisen einerseits 
auf die Individualität von Lernen und sehen aber durchaus auch eine aktivere, strukturierende 
Haltung der Lehrperson vor (Reusser, 2006; Stebler, Reusser & Pauli, 1994). Deshalb werden 
im Folgenden drei solche lehrpersonengeleitete, geführtere Unterrichtskonzepte vorgestellt, bei 
denen die Forschungslage zeigt, dass sie für gewisse Lerninhalte und Lernziele erfolgverspre-
chend sind. Auch hier werden im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit zur Or-
ganisation des Teamteachings abschließend mögliche Konsequenzen für die Wahl von Organi-
sationsformen diskutiert.  
Scaffolding 
Eine Methode, die eine Begleitung des Lernprozesses der Lernenden vorsieht, ist das Scaffol-
ding, dem das Konzept der „Zone der nächsten Entwicklung“ zugrunde liegt (Vygotsky, 1978). 
Grad auch für den Vorschulbereich wird diese Handlungsstrategie vorgeschlagen (Bowman et 
al., 2001; Siraj-Blatchford, 2009b). Die Methode entspringt einem sozial-konstruktivistischen 
Lernverständnis. Zentral hierfür ist die Unterscheidung des aktuellen und des potenziellen Ent-
wicklungsstandes eines Kindes. Die aktuelle Entwicklung zeigt sich dort, wo es alleine ohne 
Unterstützung etwas tun kann. Der Bereich der potenziellen Entwicklung bezeichnet, was ein 
Kind mit Hilfe einer Lehrperson oder eines andern Kindes, das im geforderten Bereich etwas 
fortgeschrittener ist, fähig ist zu tun. Darunter versteht Vygotsky die Zone der nächsten Entwick-
lung und dort lokalisiert er das fruchtbare Lernen: „It is the distance between the actual devel-
opmental level as determined by independent problem solving and the level of potential devel-
opment as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with 
more capable peers” (1978, S. 86). „Die Zone der proximalen Entwicklung definiert also jene 
kognitiven Funktionen, die zwar noch nicht ausgereift sind, sich aber im Prozess der Reifung 
befinden“ (Escher & Messner, 2009, S. 134). Der ursprünglich im amerikanischen Sprachraum 
damit in Verbindung gebrachte Begriff des Scaffoldings lässt sich auf Bruner zurückführen 
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(Wood, Bruner & Ross, 1976).48 Scaffolding meint das Anbieten eines Gerüstes durch die fach-
kundigere Person: „Der kompetentere Erwachsene baut auf die Fähigkeiten auf, über die das 
Kind bereits verfügt, und konfrontiert es mit Aktivitäten, die ein Kompetenzniveau erfordern, das 
etwas über dem aktuellen Fähigkeitsstand liegt“ (Miller, 1993, S.348). „Im Rahmen des Scaffol-
dings wird dem Schüler ein Gerüst in Form genau dosierter Hilfen gegeben“ (Wellenreuther, 
2009, S. 77), der Lernprozess wird begleitet und strukturiert. Das Lernen geschieht somit in 
einem interaktiven Prozess, der sich „auf einen gemeinsamen Verstehenshintergrund auf der 
Basis eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus und eines gemeinsamen Zieles, die das ler-
nenden Kind mit der erfahrenen Person teilt“ bezieht (Miller, 1993, S. 350).  
Die Durchführung des Scaffoldings bedingt gemeinsames Tun und Agieren von Lernenden und 
Lehrenden: „Nur wenn Lehrpersonen mit ihren Schülerinnen und Schülern sprechen (und nicht 
bloß zu ihnen reden), mit ihnen gemeinsam Projekte durchführen, mit ihnen spielen usw., kön-
nen sie – so die Sicht der sozio-kulturellen Theorie – deren Entwicklung fördern“ (Escher & 
Messner, 2009, S. 139). 
Eine für die vorliegende Arbeit zur Organisation des Teamteachings interessante Verbindung 
vom Prinzip des Scaffolding mit der Bildung von Lerngruppen (vgl. Kapitel 2.4.2) stellt Chapman 
her (1995, S. 425): Sie schlägt vor, für die Arbeit in der Zone der nächsten Entwicklung, d.h. zu 
Beginn der Auseinandersetzung mit neuen Lerninhalten, kleine homogene Lerngruppen zu bil-
den, mit denen die Lehrpersonen im Sinne des Scaffoldings arbeiten kann. Allenfalls käme für 
solche Lernsequenzen auch kooperatives Lernen in kleinen Gruppen in Frage, wenn ein oder 
mehrere Kinder die Rolle des Scaffoldings übernehmen können. Wenn die Sicherheit mit dem 
neuen Inhalt etwas erhöht ist, können mit Kindern, die den Inhalt bereits verstehen, kleine, un-
abhängig arbeitende Gruppen für Kinder gebildet werden. Bei Kindern, die auf weitere Unter-
stützung angewiesen sind, empfiehlt sich weiterhin Lehrpersonen-Kind-Scaffolding oder die 
Bildung von Peer-Tutoring Arrangements, bei denen ein kompetenteres Kind ein lernendes un-
terstützen kann.  
Sustained Shared Thinking 
Ein weiteres Konzept ist das Sustained Shared Thinking: „Man spricht von gemeinsam geteilten 
Denkprozessen (Sustained Shared Thinking), wenn zwei oder mehr Individuen zusammen ei-
nen gedanklichen Weg einschlagen, um ein Problem zu lösen, ein Konzept zu konkretisieren, 
eine Aktivität zu bewerten, eine Geschichte weiterzuerzählen usw. Beide Parteien müssen zu 
diesem Denkprozess beitragen und dabei das jeweilige Verständnis über ein Problem bzw. ei-
nen Sachverhalt entwickeln und erweitern“ (Sylva et al., 2004a, S. 160). Die initiierten Interakti-
onen führen zu einem Ko-Konstruktionsprozess (Siraj-Blatchford et al., 2002, S. 10). Auch 
Sustained Shared Thinking lässt sich nach Siraj-Blatchford (2009a, S. 77) auf Vygotsky zurück-
führen (vgl. vorangegangener Abschnitt). Solche geteilte Austauschprozesse sind ein Quali-
tätsmerkmal in vorschulischen Einrichtungen, das Konzept ist empirisch abgesichert (Siraj-
Blatchford & Sylva, 2004, S. 720; Sylva et al., 2004a). Am erfolgversprechendsten ist der Zwei-
eraustausch zwischen Erwachsenem und Kind (Sylva et al., 2004a). Insbesondere erweist sich 
als wirksam, wenn kind-initiierte Austauschprozesse von der Lehrperson aufgegriffen und er-
weitert werden und wenn die Interaktionen mit höheren kognitiven Herausforderungen verbun-
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 Die Handlungsstrategie des Scaffoldings in ihr weiter reichendes Modell der „Cognitive Apprenticeship“ integriert 
haben Collins, Brown und Newman (1989). 
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den sind (Siraj-Blatchford et al., 2002, S. 11). Die Befürchtung, dass aufgrund der Aktivität der 
Lehrpersonen die kindliche Beteiligung zurückgeht, ist unbegründet: Kommen in einem Setting 
viele gemeinsam geteilte Denkprozesse vor, ist das begleitet mit einer hohen Anzahl von kind-
initiieren Interaktionen (Harper & McCluskey, 2003). Siraj-Blatchford u.a. empfehlen eine Erwei-
terung von direkter Instruktion (vgl. nächster Abschnitt) mit Sustained Shared Thinking (2002, 
S. 12). Dass dieses Konzept, obwohl es, wie Siraj-Blatchford (ebd.) (2009a, S. 77) argumen-
tiert, bereits ähnlich von andern Forschenden beschrieben wurde, hier vorgestellt wird, gründet 
einerseits seiner Relevanz für den Vorschulbereich. Auch lässt sich hinsichtlich der im Rahmen 
dieser Studie fokussierten Unterrichtsorganisation empirisch zeigen, dass am meisten Sustai-
ned Shared Thinking erfolgt, wenn 1:1-Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen oder 
zwischen zwei Kindern stattfinden. Insbesondere Freispielsequenzen sind hierfür gut geeignet 
(Siraj-Blatchford et al., 2002).  
Adaptive direkte Instruktion 
„Unter direkter Instruktion lassen sich alle Lernarrangement einordnen, in denen der Lehrer 
neue Informationen präsentiert und den Lernprozess bis zur sicheren Festigung und Veranke-
rung der neuen Inhalte im Langzeitgedächtnis steuert“ (Wellenreuther, 2009, S. 174). Die Me-
thode wird im Unterricht am häufigsten verwendet (ebd.). Die amerikanische empirische Unter-
richtsforschung hat mit der direkten Instruktion als wirksame Methode für den kognitiven Lerner-
folg verschiedene Parameter verbunden (Brophy & Good, 1986), die auch im Rahmen der 
SCHOLASTIK-Studie (Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interes-
sen und Kompetenzen) von Helmke und Weinert (1997b) bestätigt wurden. Schründer-Lenzen 
fasst sie zusammen: „Effiziente Klassenführung und Zeitnutzung, Strukturiertheit der Instruktion, 
Klarheit und Verständlichkeit der Anforderung, fachliche Unterstützung und Feedback, Adaptivi-
tät, lernförderliches Unterrichtsklima, variantenreiches Üben, Variabilität der Unterrichtsformen“ 
(2008, S. 106). Die Methode entspringt dem Prozess-Produkte-Paradigma der 1970er Jahre 
(Rosenshine, 1979). In der Folge wurde die damals damit verbundene Vorstellung der Lernen-
den als mehr oder weniger passive Empfängerinnen und Empfänger von Inhalten oft kritisiert 
und gleichgestellt mit schlechtem Frontalunterricht. Mittlerweile hat sich gezeigt, dass sie in be-
schränktem Rahmen für gewisse klar strukturierte, systematische Inhalte durchaus erfolgver-
sprechend ist. „Die zweckmäßigste Lehrstrategie zur Steuerung des systematischen Lernens ist 
die ‚direkte Instruktion„, (…). Direkte Instruktion wird zwar vom Lehrer gesteuert, ist aber schü-
lerzentriert! (…) Klarheit, Strukturiertheit und Adaptivität des Unterrichts sind die wichtigsten 
Merkmale einer lernwirksamen direkten Instruktion, die für jeden Lehrer eine enorme Heraus-
forderung und Beanspruchung darstellt“ (Weinert, 1999, S. 33f.). Auch ein direkter, fragend-
entwickelnder Unterricht strebt eine möglichst hohe (primär kognitive) Lernendenaktivität an. 
Diese kann beispielsweise erreicht werden durch weite Fragen, dadurch, dass genügend Zeit 
zum Überlegen gegeben oder eine Diskussion des Problems mit dem Nachbarn, der Nachbarin 
veranlasst wird (Wellenreuther, 2008). 
Lerntheoretisch ist die Methode durch die Funktionsweise des Gedächtnisses begründbar.49 Die 
Wirksamkeit direkter Instruktion ist empirisch gut abgestützt (vgl. z.B. Grünke, 2006; Hattie, 
2009; Weinert & Helmke, 1997; Wellenreuther, 2005b). Grünke (2006) berichtet aufgrund einer 
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 Vgl. dazu Sweller (2004) oder Wellenreuther (2009, S. 174) 
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Metaanalyse, die 26 andere Metaanalysen integriert, für Kinder mit Lernstörungen hohe und 
sehr hohe Effektstärken für direkte Instruktion und Strategieinstruktionstrainings, während kon-
struktivistische Methoden (als Konglomerat von kindzentierten, entdeckenden Formen) zu kei-
nen oder geringen Effekten führen. Es besteht eine eindeutige Wechselwirkung zwischen 
Merkmalen der Unterrichtsmethode und Schülermerkmalen (aptitude-treatment interaction ATI): 
„Schüler mit defizitärem Vorkenntnisniveau, Wissenslücken und geringerer Sprachkompetenz 
sprechen besser auf einen Unterricht an, der ihre noch nicht voll entwickelte eigene kognitive 
Struktur durch entsprechende Unterrichtsangebote ersetzt bzw. unterstützt“ (Helmke, 2010, 
S. 249). Geschlossener Unterricht, z.B. in Form von direkter Instruktion ist folglich für lern-
schwache Kinder unterstützend. Es vertieft ihre Lernprozesse, wenn Lehrpersonen oder andere 
Schülerinnen und Schüler erklären und wenn Erklärungen schriftlich festgehalten werden, sie 
sind auf Hilfen angewiesen (Clark, Nguyen & Sweller, 2006; Grünke, 2007; Hardy, Jonen, 
Möller & Stern, 2006; Kirschner et al., 2006; Renkl, Gruber & Mandl, 1999; Tuovinen & Sweller, 
1999).  
Weinert und Helmke (1996) stellen beim Vergleich erfolgreicher und weniger erfolgreicher 
Lehrpersonen fest, dass erfolgreiche Lehrpersonen klarer und strukturierter unterrichten, die 
Klasse effektiver führen sowie aufgabenbezogene Schüleraktivitäten fördern. Dies sind alles 
Merkmale einer direkten Instruktion. Darüber hinaus zeigten sich Unterschiede auch bei der 
individuellen Unterstützung der Lernenden und der Methodenvielfalt. Dies weist einerseits da-
rauf hin, dass sich individuelle Unterstützung und direkte Instruktion nicht ausschließen, ande-
rerseits, dass sich Variabilität der Methoden und direkte Instruktion nicht ausschließen. Das 
konstruktivistische Prinzip, nach dem Wissen aktiv erarbeitet bzw. selbst konstruiert werden 
muss, steht ebenfalls nicht im Widerspruch zu direkter Instruktion. Auch Wellenreuther (2008, 
S. 186) betont die Vereinbarkeit direkter Instruktion und Adaptivität: „Die Arbeit mit professionell 
entwickelten Erklärungen sowie die systematische Arbeit mit Lösungsbeispielen erlaubt Schü-
lern in hohem Masse, adaptiv zu lernen. Dies hängt damit zusammen, dass z.B. Erklärungen 
oder Lösungsbeispiele, die an der Tafel schrittweise entwickelt werden, es dem Schüler erlau-
ben, sich auf die Punkte zu konzentrieren, die er noch nicht richtig verstanden hat, ohne dass 
die Möglichkeiten des Arbeitsgedächtnisses überfordert werden“. Auch weitere Autorinnen und 
Autoren bringen Individualisierung und Instruktion zusammen: Benkmann (2009) betont die di-
rekte individuelle Förderung als wichtigen Faktor in der Beschulung heterogener Gruppen, ins-
besondere für lernschwächere Kinder (vgl. auch Tuovinen & Sweller, 1999). Klauer und Leutner 
(2007) verweisen darauf, dass Instruktion differenziert werden kann. Hopperdietzel und Arnold 
(2008) sprechen von individualisierter Instruktion, indem Unterrichtszeit, -methoden und Lern-
ziel angepasst werden können und direkte Instruktion in Kleingruppen vorgeschlagen wird. Nig-
gli (2000) weist auf das Potenzial von direkter Instruktion in der Kleingruppe hin, indem Kinder 
mit ähnlichen Problemen (nicht nur Lernschwache) z.B. während des Wochenplanunterrichts 
zusammengenommen werden. Zur Differenzierung im Rahmen von Sequenzen mit direkter 
Instruktion eignen sich auch die kleinen Differenzierungsmaßnahmen. Wer im Klassenunterricht 
den Inhalt verstanden hat, geht an den Platz, arbeitet weiter, wer nicht, kann mehr Erklärungen 
bekommen (Birri, 2011; Wellenreuther, 2008). Rossbach und Wellenreuther (2002) verweisen 
auf die besondere Rolle der direkten Instruktion als Methode der Leistungsdifferenzierung im 
jahrgangsübergreifenden Setting: idealerweise wird eine leistungshomogene Gruppe, die jahr-
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gangsübergreifend in einem Fach gebildet wird, direkt instruiert (Einführungen, Wiederholen…). 
Für eine weitere Wiederholung und Vertiefung sind dann andere Formen wie Gruppenunterricht 
gut geeignet. 
Ein reflektierter Gebrauch direkter Instruktion bedeutet,  
- sie gezielt einzusetzen, um „mit einer Klasse möglichst große durchschnittliche Leistungs-
fortschritte zu erzielen und unerwünschte Leistungsdifferenzen zwischen den Schülern ab-
zubauen“ (Weinert, 1998b, S. 12), 
- sie insbesondere in hochstrukturierten Fächern wie Mathematik (Helmke, 2010) und in an-
deren kognitiven oder auch sozial-emotionalen Bereichen anzuwenden, wenn es darum 
geht, kognitiv komplexe Ziele und Lernstrategien aufzubauen (Weinert, 1996), 
- lernschwache Kinder und solche aus benachteiligter sozialer Herkunft direkt zu instruieren 
(Helmke, 2010), d.h. die Methode im Sinne einer remedialen Instruktion (Weinert, 1997) 
nutzen, 
- sie für vermittelnde, vorgegebene Ziele und überschaubare Lernschritte und zum Üben zu 
verwenden (Niggli 2000, S. 30 in Anlehnung an Marshall (1981), 
- und auch in der direkten Instruktion verschiedene Sozialformen zum Zuge kommen lassen 
(ebd.), 
- Lehrpersonenkooperation zu nutzen, um entsprechende Unterrichtseinheiten zu entwickeln 
und zu evaluieren (Wellenreuther, 2005a). 
Folgerungen für das Teamteaching 
Im Hinblick auf die Organisation des Teamteachings lassen sich aus Kapitel 2.4.4 folgende 
Schlüsse ziehen:  
Allen drei Methoden, dem Scaffolding, dem Sustained Shared Thinking und der adaptiven direk-
ten Instruktion gemeinsam ist der direkte Kontakt zwischen Lernenden und Lehrpersonen bzw. 
allenfalls auch der Kontakt zwischen unterschiedlich kompetenten Lernenden. Sie können be-
vorzugt in Kleingruppen oder in Einzelsituationen angewandt werden, wobei das Sustained 
Shared Thinking am stärksten eine 1:1-Interaktion vorsieht. Da die Strategien auf der Interakti-
onsebene lokalisiert sind, ist auch im Teamteaching primär das kompetente Verhalten der ein-
zelnen Lehrperson für den Erfolg maßgebend. Die Doppelbesetzung im Teamteaching erhöht 
potenziell die Möglichkeiten der Lehrpersonen, mit den Lernenden in förderliche Interaktionen 
zu treten. Hierfür eignet sich die Teamteaching-Form 4, das gemeinsame Begleiten aller Kinder 
in ihren Lernprozessen, da flexibel auf die Bedürfnisse der Kinder eingegangen werden kann. 
Auch kann in diesem Setting, während eine Lehrperson sich vertieft einem Kind zuwendet, die 
andere spontan das Klassenmanagement für diese Zeit übernehmen. Aus diesem Grund bietet 
sich ebenfalls die Teamteaching-Form 2 (eine Lehrperson unterrichtet die Klasse, die andere 
ein einzelnes Kind oder eine Kleingruppe) an.  
Als weiteres Argument für die Teamteaching-Form 4, gemeinsame Begleitung aller Kinder, 
kann das Ergebnis von Siraj-Blatchford u.a. genommen werden, dass bei gemeinsamem Unter-
richten von unterschiedlich qualifizierten Lehrpersonen der Anteil der Interaktionen von Lehr-
personen und Kindern, die Scaffolding oder Sustained Shared Thinking umfassen, bei den we-
niger qualifizierten Lehrpersonen höher ist, als wenn sie alleine oder mit ebenfalls weniger qua-
lifizierten Lehrpersonen arbeiten (2002, S. 14). Das gleiche gilt für das Co-Teaching, welches 
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aus dieser Sicht der Kompetenzerweiterung der Lehrpersonen, wie Roth und Tobin (2005) sie 
beschreiben, Möglichkeiten für ko-konstruktives Scaffolding und ko-konstruktive adaptive direk-
te Instruktion bietet. 
Auf der Kinderseite werden, wenn die Interaktionen Lernende – Lehrpersonen im Blick sind, für 
das Scaffolding und die adaptive direkte Instruktion mit Vorteil homogene Kleingruppen gebil-
det. Dann liegen die Zonen der nächsten Entwicklung der Kinder näher bzw. es kann auf ähnli-
ches Vorwissen zugegriffen werden. Zur Unterstützung der Methoden im Hinblick auf Interakti-
onen unter Lernenden, bieten sich heterogen zusammengesetzte Tandems für Tutoring (vgl. 
Kapitel 2.4.5.2) oder heterogen zusammengesetzte Kleingruppen für Kooperatives Lernen an 
(vgl. Kapitel 2.4.5.3).  
2.4.5 Produktive und proaktive didaktische Nutzung von Altersmischung 
Über die Konzepte, die sich an Differenzierung und Individualisierung als Handlungsstrategien 
für einen heterogenitätssensiblen Unterricht orientieren (vgl. Kapitel 2.4.1 bis 2.4.4), hinaus 
steht nun die produktive und proaktive didaktische Nutzung der Altersmischung im Zentrum 
(vgl. Kapitel 2.3.4.2). Für die vorliegende Studie über die Organisation von Teamteachingunter-
richt erweisen sich diesbezüglich folgende didaktische Settings als bedeutsam: Gemeinschafts-
bildende Formen, Unterrichts- und Kreisgespräche, gegenseitiges Helfen und Tutorielle Arran-
gement sowie Kooperatives Lernen. Unterschiedliche Ziele rücken dabei ins Zentrum: Bei den 
gemeinschaftsbildenden Formen geht es primär um soziale Kompetenzen, während das Tuto-
ring auf lerntheoretischen Überlegungen zur Nutzung der Interaktion mit kognitiv kompetenteren 
Personen für eigene Lernprozesse basiert (vgl. Wagener, 2010). Im Folgenden werden diese 
Konzepte und ausgewählte empirische Befunde detaillierter dargestellt, um ihre Funktionen, 
Potenziale und Herausforderungen innerhalb des Gesamtarrangements von Basisstufenunter-
richt aufzuzeigen. Abschließend werden jeweils Folgerungen für die Organisation des Te-
amteachings formuliert. 
2.4.5.1 Gemeinschaftsbildende Formen, Unterrichts- und Kreisgespräche 
In Unterrichtssequenzen, in denen beide Lehrpersonen frontal die gesamte Klasse unterrichten, 
ist durch den gemeinsamen Rahmen das volle Heterogenitätsspektrum der Klasse angespro-
chen. Im Folgenden wird unterschieden zwischen gemeinschaftsbildenden Formen und Unter-
richts- und Kreisgesprächen.  
Unter gemeinschaftsbildende Formen fallen jene Unterrichtsaktivitäten, die nicht primär kogniti-
ves und überfachliches Lernen anstreben, sondern in denen das Gemeinschaftsgefühl, die Ge-
staltung des Klassenlebens und damit integriert die Sozialkompetenzen im Zentrum stehen (vgl. 
auch kommunikative Lernsituation nach Wocken [1998]). Paradies und Linser bezeichnen dies 
als Klassenunterricht. „(…) – er ist ein gemeinsamer undifferenzierter Unterricht mit dem Ziel 
‚Bewältigung des Schullebens„. Er schafft die Grundlagen für die Teilnahme am individualisier-
ten und kooperativen Unterricht. Er bietet den Rahmen für die Demokratisierung des Schulle-
bens“ (2005, S. 83). Damit wird er zum Angelpunkt für die oben beschriebene Ausbalancierung 
von Individuum und Gemeinschaft (vgl. Kapitel 2.3.4.2). Gemeinschaftsbildende Formen sind 
frei von fachlichen Anforderungen; der Morgenkreis gehört genauso dazu wie Klassenrat, Ge-
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burtstagsrituale, Rituale im Wochen- oder Jahresablauf. Chapman formuliert aufgrund ihrer Be-
obachtungen in altersgemischten Klassen in Kanada Klassengemeinschaft aufbauen, Erfahrun-
gen teilen (inhaltlich und sozial), Planen, Entscheidungen und Abmachungen treffen, Tagesbe-
ginn und -ende sowie Feste als soziale Inhalte von, wie sie es nennt, „whole-class experiences“ 
(1995, S. 418f.). Gemeinschaftsbildende Formen sind ein fester Bestandteil vom Schulalltag, 
besonders auch in den niedrigeren Klassen. In 80 Prozent der Grundschulen werden sie vielfäl-
tig umgesetzt, von mehrmals täglich bis einmal monatlich, regelmäßig oder unregelmäßig, stark 
lehrpersonendominiert oder ausgeprägt kindszentriert, immer jedoch generationenvermittelnd 
(Heinzel, 2003).  
Als Unterrichtsgespräch können die Formen von Unterricht bezeichnet werden, bei denen im 
Dialog oder in der Diskussion zwischen der Lehrperson und den Kindern Reproduktion, Re- 
oder Neukonstruktion von Inhalten geschieht (Bittner, 2006). Andere Begriffe dafür sind Kreis-
gespräch oder Lehr-Lerngespräch (Ritz-Fröhlich, 1982). Das Gelingen des Gespräches bedingt 
nach Bittner eine „situative Verzahnung und Gewichtung instruktiver und konstruktiver Anteile 
(…), die (…) eine graduelle Moderation durch den Lehrer voraussetzt“ (2006, S. 297). Erhofft 
wird, dass das Unterrichtsgespräch „durch die motivierende Kraft der Beiträge (…) zu produkti-
ven, eigenschöpferischen Gedankengängen“ anstiftet und die Eigentätigkeit und innere Aktivität 
der Kinder fördert (Spanhel, 1973, zitiert nach ebd.). Bittner unterscheidet zwischen er- und 
verarbeitenden Unterrichtsgesprächen. Erarbeitend sind instruktive, zielorientierte Diskussionen 
zu bestimmten Inhalten, bei den verarbeitenden steht die „Konstruktion individueller Ansichten 
und Lösungswege“ im Fokus (ebd.). Produktiv sind Kreisgespräche, wenn die Kinder auf den 
verschiedenen Niveaus angesprochen sind und alle sich einbringen können, so dass ein Aus-
tausch stattfindet (Prengel, 2009). 
Der Übergang von den oben beschriebenen sozial-kommunikativen Lernsituationen der ge-
meinschaftsbildenden Formen hin zur Vermittlung von Lerninhalten ist fließend. Freilich wirken 
auch fachliche Kreisgespräche gemeinschaftsbildend: „Mit Kreisgesprächen geht aber auch 
eine Öffnung für Heterogenität einher, denn Erfahrungen aus den individuellen und generati-
onsbezogenen kollektiven Lebenswelten der Kinder können ausgetauscht werden“ (Prengel, 
2009, S. 174). Mit primär gemeinschaftsbildenden Formen wie Zeigerunden, bei denen die Kin-
der der Klasse für sie bedeutsame Dinge präsentieren, können bereits inhaltliche, stoffvermit-
telnde Diskussionen verknüpft sein. Dies ist abhängig von der Klasse und von der Intervention 
der Lehrperson. Auf der anderen Seite des Spektrums liegt frontaler gemeinsamer Klassenun-
terricht mit direkter Instruktion, bei dem die Lehrperson den Unterricht leitet.  
Daraus ergeben sich nachstehende Folgerungen für die Organisation des Teamteachings:  
Als Organisationsformen auf der Lehrpersonenebene bedingen diese Konzepte Co-Teaching 
mit der Gesamtklasse. Als Arbeitsorganisationsform kann ko-konstruktive Unterrichtsvorberei-
tung insbesondere für Unterrichts- und Kreisgespräche zu einer erhöhten Qualität führen. Situa-
tiv ist auch arbeitsteilige Vorbereitung denkbar, indem jede Lehrperson einen bestimmten Teil 
der Co-Teaching-Sequenz differenzierter vorbereitet. 
Auch auf der Kinderebene wird keine Aufteilung vorgenommen, sondern die ganze Klasse ge-
meinsam unterrichtet. 
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2.4.5.2 Gegenseitiges Helfen und Tutorielle Arrangements  
Im gegenseitigen Helfen wird für heterogene Lerngruppen ein großes Potenzial vielseitiger 
Lernchancen sowohl auf sozialer wie auf kognitiver Ebene gesehen. Laging bezeichnet Helfen 
gar als „konstitutiver Teil einer altersgemischten Lerngruppe“ (2003a, S. 63). Helfen ist kein klar 
umrissener Begriff und kann eher soziale oder lernorientierte Ziele verfolgen. Eine mögliche 
Form des Helfens manifestiert sich als prosoziales Verhalten und beabsichtigt, „dem Interakti-
onspartner zu nutzen, ohne dass ein direkter eigener Vorteil erkennbar ist“ (Viernickel, 2010, S. 
62). Ist Helfen hingegen eher ausgerichtet auf Lernprozesse, ist es aus lerntheoretischer Sicht 
eng verbunden mit dem in Kapitel 2.4.4 erläuterten Scaffolding, das sich als Strategie zum Hel-
fen eignet. Hilfegebung ist aber durchaus auch zwischen Personen gleichen Kompetenzniveaus 
möglich.50 Wagener formuliert als Gelingensfaktor die „inhaltliche Qualität von Hilfestellungen“ 
(2010, S. 70). Dabei unterscheidet sie zwischen direkten Hilfen, die die Lösung offenbart, und 
indirekter Hilfe, die Impulse zum Lösungsvorgehen gibt und so die eigene Lösungsfindungs-
kompetenz der Hilfesuchenden anregt.  
Mett und Schmidt (2002) beobachteten allerdings Ende der 1990er Jahre, dass in den Kleinen 
Grundschulen viel seltener Hilfeleistungen zwischen den Kindern stattfanden, als die Konzepte 
erwarten ließen. Die Hilfen waren zudem oft sehr kurz. Dass sich die Praxis in den letzten zehn 
Jahren jedoch verändert haben könnte, unterstützen die Befunde von Kucharz und Wagener 
(2007), die aufgrund von Beobachtungen aus der flexiblen Schuleingangsphase von einem 
großen Ausmaß von Hilfssituationen berichten: Hilfe kommt häufiger vor zwischen Nicht-
Gleichaltrigen. Jüngere bekommen häufiger Hilfe, als sie darum beten. Der größte Teil der Hil-
festellung wird als hilfreich eingeschätzt; Kinder unterstützen differenziert, auf einem qualitativ 
hohen Niveau. Schwächeren gibt Helfen die Möglichkeit, Selbstbewusstsein zu erlangen. Diffe-
renziert zu helfen, ist jedoch auch eine hohe Anforderung ans Kind (Wagener, 2010).51 Die Ler-
nenden setzen vielfältige Formen um, „Vom Vorsagen über das Zeigen, Bestätigen und Hinwei-
sen bis zum Erklären“ (ebd., S. 81). Hilfesituationen zeigen sich hier etwas häufiger zwischen 
Gleichaltrigen, jedoch auch über die Jahrgangsgrenze hinaus.  
Nachstehende Folgerungen können für die Organisation des Teamteachings im Hinblick auf 
Helfen gezogen werden:  
Die Organisationsform auf der Lehrpersonenebene ist für das Helfen der Kinder weniger rele-
vant. Auf der Kinderebene eignet sich die Bildung von heterogen (oder auch homogen) zusam-
mengesetzten Tandems oder Lerngruppen, innerhalb derer die Kinder einander unterstützen 
können. Generell bieten aber alle Organisationsformen Möglichkeiten für gegenseitiges Helfen. 
Bei Tutoriellen Arrangements handelt es sich um ein spezielles Hilfssystem, nämlich um einsei-
tige Lernbeziehungen: Ein (meist) älterer, erfahrenerer, kompetenterer Schüler oder eine Schü-
lerin (oder eine Lehrperson) bringt einem anderen Lernenden etwas bei. Die lehrende Person 
soll dabei auf die Zone der nächsten Entwicklung nach Vygotski zugreifen und die Interaktion 
darin stattfinden lassen (vgl. Kapitel 2.4.4). 
Viele Tutoringprogramme beabsichtigen gleichzeitig, auch die Tutorinnen und Tutoren zu för-
dern (Renkl, 1997). Im Erklären wird, in Anlehnung an den theoretischen Ansatz der „Perspekti-
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 Vgl. für ausführlichere theoretische Verankerung z.B. Wagener (2010, S. 73) 
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 Für ein ausgearbeitetes Konzept zur Erarbeitung förderlicher Kompetenzen vgl. Trube und Hübner (2006) 
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ve der kognitiven Elaboration“, ein lernförderliches Potenzial gesehen. Wer sich Informationen 
merken und mit Vorwissen verknüpfen will, muss kognitive Umstrukturierungen machen. Eine 
der effektivsten diesbezüglichen Strategien ist es, es jemandem zu erklären (Slavin, 1993). 
Deshalb streben manche Programmen (vor allem in den 1960er-Jahren in Amerika) an, dass 
auch lernschwache Kinder oder solche mit Verhaltensproblemen die Tutorenrolle übernehmen 
und davon profitieren sollen (vgl. z.B. Cochran, Feng, Cartledge & Hamilton, 1993). 
Manche, vor allem ältere Studien und Metastudien berichten von einer generell positiven Wir-
kung von Tutoring auf die Leistung (Cohen et al., 1982; Devin-Sheehan, Feldman & Allen, 
1976; Levin, 1988; Wasik & Slavin, 1993). Miller (1991) bezeichnet Tutoren- und Helfersysteme 
gar als Schlüsselvariable zu erfolgreichem jahrgangsübergreifendem Unterricht. Allen (1983) 
bemängelte, dass viele ältere Studien wissenschaftlichen Standards nicht gerecht würden und 
z.B. eine Kontrollgruppe fehle. So entstünden die Effekte vielleicht nur aufgrund der erhöhten 
Lernzeit und nicht aufgrund der Tutoring-Rolle. Effekte des Tutorings seien zudem sehr spezi-
fisch nur für den genau bearbeiteten Stoff zu erwarten. Ähnliches berichtet auch Renkl (1997) 
über ein Programm zur Leseförderung durch Tutoring: Auch hier zeigt sich eine lokale Wirkung, 
jedoch keine Verbesserung der Noten. Auch Renkl (1997) kritisierte diese positive Einschät-
zung, insbesondere für die Wirkung auf die Tutoren; bei Cohen u.a. (1982) beispielsweise wür-
den nur 10 von 38 Studien auf bedeutsame Lerneffekte verweisen. Neuere Studien weisen je-
doch durchaus auf die Lernwirksamkeit von Tutoring: In einer Metaanalyse von 90 Interventi-
onsstudien zeigt sich eine moderate Überlegenheit von peer-gestützten Formen, vor allem, 
wenn den Lernenden viel Autonomie übertragen wird und die Gruppen gleichgeschlechtlich 
zusammengesetzt sind (Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003). Auch Hattie attes-
tiert aufgrund seiner Metaanalyse Peer Tutoring einen moderaten Effekt (2009). Grünke (2006) 
betont mit seiner Metaanalyse insbesondere die hohen Effektstärken für lernschwache Kinder.  
Nachstehende Folgerungen für die Organisation des Teamteachings können gezogen werden:  
Die Organisationsform auf der Lehrpersonenebene ist zur Durchführung von Tutoriellen Arran-
gements weniger relevant. Allenfalls kann eine gemeinsame Begleitung aller Kinder sinnvoll 
sein, um einzelne Tandems bei Bedarf zu coachen. 
Auf der Kinderebene eignet sich die Bildung von heterogen zusammengesetzten Tandems oder 
Lerngruppen, innerhalb derer jeweils kompetentere und weniger kompetente Kinder zusam-
menarbeiten.  
2.4.5.3 Kooperatives Lernen  
Kooperatives Lernen bezeichnet als Sammelbegriff verschiedene Arrangements, in denen Kin-
der in Gruppen lernen. Als erste, noch undifferenzierte Definition soll gelten: „Kooperativen Un-
terricht nennt man diejenige Grundform des Unterrichts, in der Schülergruppen gemeinsam in 
einem verabredeten Zeitrahmen ohne die direkte Kontrolle durch den Lehrer an einer Aufgabe 
arbeiten“ (Paradies & Linser, 2005, S. 65).  
Traditionelle Vorstellungen von Gruppen- und Partnerarbeiten ersetzen die Lehrer- durch die 
Schülerorientierung. Die Gruppen können homo- oder heterogen zusammengesetzt sein. Als 
notwendiger Bestandteil einer Methodenvielfalt sollen Gruppenarbeiten Sozialkompetenz, 
Selbstständigkeit und Selbststeuerung fördern (Kirk, 2006). Cohen (1994) prägte den Begriff 
des „collaborative seatwork“, wenn die gestellten Aufgaben individuell nebeneinander, mit der 
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Option bei Bedarf Hilfe anzufordern, gelöst werden und keine darüber hinausgehende Koopera-
tion stattfindet. Johnson u.a. (2005) unterscheiden neben diesen traditionellen Gruppenarbeiten 
mit minimaler gegenseitiger Unterstützung noch Pseudogruppen und kooperative Gruppen. 
Mitglieder von Pseudogruppen arbeiten nebeneinander, behindern sich eventuell sogar. Koope-
rative Gruppen zeichnen sich aus durch ihre heterogene Zusammensetzung, die arbeitsteilige 
Aufgabenstellungen, eine strukturierte Zusammenarbeit und eine positive Kultur. Die Lernenden 
erhalten Unterstützung im Aufbau von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz.  
Im Gegensatz zur herkömmlichen Gruppenarbeit liegt also beim Kooperativen Lernen die Beto-
nung im „systematischen und methodisch reflektierten Umgehen mit Gruppenarbeit“ (Gläser, 
2007, S. 117). Nicht ein Produkt soll im Zentrum stehen, sondern das Lernen. Kooperatives 
Lernen verbindet individuelles Lernen mit Gruppenpädagogik (Ratzki, 2010). 
Die „peer collaboration“ nach Roschelle und Teasley (1995) entspricht dem Kooperativen Ler-
nen: Die Kinder arbeiten kooperativ und koordiniert auf ein gemeinsames Ziel hin, statt Hierar-
chie innerhalb der Gruppe gelingt ein gegenseitiger Austausch. „Im Idealfall sind alle Gruppen-
mitglieder gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt und tragen gemeinsam Verantwortung“ 
(Traub, 2010, S. 139). Im Gegensatz zum Tutoriellen Arrangement wechseln hier die Rollen von 
Lernender bzw. Lernendem und Lehrender bzw. Lehrendem. „Kooperationsorientierung be-
schreibt eine Inszenierungsform des Unterrichts. Sie soll sicherstellen, dass sich die Schülerin-
nen und Schüler Wissen gemeinschaftlich aneignen, dass sie Kompetenzen individuell entwi-
ckeln und dabei zugleich die Teamfähigkeit erlernen, die Fähigkeit zur Zusammenarbeit. Ko-
operationsorientierter Unterricht steht deshalb zwischen frontaler Belehrung und selbstregulier-
tem individuellem Lernen“ (Meyer & Heckt, 2008, S. 8). Die Lernenden sollen erleben, dass sie 
aufgrund ihrer interindividuellen Verschiedenheit schwierigere Aufgaben lösen können, als 
wenn sie alleine arbeiten (ebd.). Der Erfolg kooperativen Lernens als eine Variante von gutem 
Unterricht ist abhängig von den Qualitätskriterien positive wechselseitige Abhängigkeit, indivi-
duelle Verantwortung, direkte, unterstützende Kommunikation, gemeinschaftsförderndes, ziel-
angemessenes Verhalten, Reflexions- und Feedbackkultur (ebd., S. 10). Positive Abhängigkeit 
bedeutet, dass jede Person sich bewusst ist, dass sie ihre Ziele nur erreichen kann, wenn ande-
ren dies auch gelingt, und sie daher motiviert ist, die anderen zu unterstützen. Diese Abhängig-
keit kann durch eine Rollenverteilung didaktisch geschaffen werden, indem jedes Mitglied nur 
einen Teil der relevanten Informationen hat und/oder aufgrund einer Aufgabenstellung, bei der 
die Arbeit der einen durch andere vervollständigt werden muss (Johnson & Johnson, 1992).52  
Kooperatives Lernen verlangt von den Kindern Kompetenzen, die zuerst erarbeitet werden 
müssen: Lern- und Lehrstrategien wie Präsentationstechniken, Fragenstellen oder Vermitt-
lungsmethoden müssen bekannt sein (Traub, 2010). Deshalb braucht Kooperatives Lernen di-
daktische Strukturierung. Die Gruppenprozesse müssen beispielsweise durch Regeln didak-
tisch abgesichert, Formen von Feedback müssen eingeführt und eine Aufgabenspezialisierung 
initiiert werden (Reinmann & Mandl, 2006; Traub, 2010). Die Aufgaben sollen genügend Anreiz 
besitzen und tatsächlich kooperativ lösbar sein (Reinmann & Mandl, 2006). Wilke und Van 
Knippenberg (1996, S. 464ff.) vermerken, dass der Erfolg des Kooperativen Lernens stark von 
der Aufgabenstellung abhängt. Hierfür unterscheiden sie unterschiedlichste Aufgabentypen, die 
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 Für eine Weiterentwicklung des Konzeptes der Positiven Abhängigkeit vgl. Green und Green (2007) 
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sich darin unterscheiden, ob sie in Teilaufgaben aufteilbar sind, ob Qualität oder Quantität ge-
fordert ist, wie die Einzelbeiträge zum Gesamtprodukt stehen und wie die einzelnen Personen 
voneinander abhängen.  
Kooperative Lernformen können unterschiedlich stark strukturiert sein.53 Grad die empirisch als 
erfolgreich bezeichneten Partner- und Gruppenpuzzle, Reziprokes Lehren, Lerntempoduett o-
der strukturierte Kontroverse zeichnen sich durch eine relativ starke Strukturierung aus.54 Sie 
alle haben nach Huber u.a. (2001) drei Phasen: (1) In einer Aneignungsphase wird der Stoff 
erarbeitet, jede Schülerin, jeder Schüler wird in einem Bereich Expertin oder Experte. (2) In der 
Vermittlungsphase werden die Inhalte gegenseitig weitergegeben, wobei jedes Kind wechselnd 
Novize oder Expertin/Experte ist. (3) In der Vertiefungs-, Verarbeitungs- oder Festigungsphase 
werden allfällige noch vorhandene Wissenslücken selbstständig gefüllt (Hepting, 2008). Diese 
kooperativen Lernsettings, in denen das gegenseitige Lernen und Lehren nicht dem Zufall über-
lassen wird, sondern deren Ablauf durch die Übernahme verschiedener Rollen strukturiert ist, 
sind empirisch abgesichert (Gillies, 2003; Klauer & Leutner, 2007; Meyer & Heckt, 2008; Renkl, 
1997). Auch eine Metaanalyse von Hattie (2009) bescheinigt Kooperativem Lernen eine mode-
rate Wirkung für den Lernerfolg. Die Lernziele sind mit Kooperativem Lernen erreichbar (Haag, 
Fürst & Dann, 2000; Johnson et al., 2005). Eine Metaanalyse von Lou u.a. (1996) zum Ver-
gleich von Gruppen- und Klassenunterricht kommt zum Schluss, dass der Gruppenunterricht 
wirksamer ist. Offensichtlich profitieren Kinder mit bildungsnaher sozialer Herkunft besser, da 
sie sich besser in der Ungewissheit zurechtfinden (Huber, 2000b, S. 69; Lipowsky, 1999). Lern-
starke und -schwache Kinder profitieren vom gegenseitigen Unterricht in der Gruppe, mittlere 
hingegen kaum (Klauer & Leutner, 2007, S. 221). 
Diese grundsätzlich positiven Effekte erklärt Huber (1999) durch Aspekte, die mit der Heteroge-
nität der Gruppenmitglieder zusammenhängen: Den Kindern stehen größere Wissensbestände 
zur Verfügung, die Wahrnehmungs- und Gedächtniskapazität ist erweitert. Das vorhandene 
Wissen muss externalisiert werden. Das Aufeinandertreffen verschiedener Positionen wirkt an-
regend, es findet Modelllernen statt. Die Bewertung durch andere motiviert, in der Gruppe ent-
steht soziale Kohäsion und ein positives Gefühlsklima. Auch Hepting (2008) verweist auf die 
aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Es entstehen kognitive Konflikte, die an-
regend wirken. Durch die Eigenständigkeit wird ein Gefühl von Selbstwirksamkeit unterstützt. 
Neber (2006) fasst als Ergebnis mehrerer Studien zusammen, dass für Kooperatives Lernen 
eine bezüglich Fähigkeiten heterogen zusammengesetzte Gruppe am erfolgversprechendsten 
ist. Insbesondere bei jüngeren Kindern sollte jeweils ein Kind die Kompetenz haben, den an-
dern etwas zu erläutern und den Gruppenprozess zu überwachen. Bereits früher zeigte Slavin 
(1991) in einer Metaanalyse, dass heterogene Gruppenbildung für Kooperatives Lernen erfolg-
reich ist. 
Worauf wirkt sich nun das Kooperative Lernen neben dem Lernzuwachs noch positiv aus? Ko-
operative Settings führen zu Leistungsbemühen, zu positiveren Beziehungen und psychischer 
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 Benkmann unterscheidet diesbezüglich zwischen Methoden, die sich der behavioristischen Lerntheorie zuordnen 
lassen und Wettbewerb sowie die Kontrolle der Lernprozesse gewichten und sozial-konstruktivistisch ausgerichteten, 
die das ko-konstruktive Erarbeiten von Wissen betonen (1997, S. 87f.). 
54
 Für weitere Informationen über die Methoden vgl. für reziprokes Lehren Brown und Palinscar (1989) sowie Ro-
senshine und Meister (1994), für Gruppenpuzzle Aronson u.a. (1978), für Gruppenrallye Wahl (2004), für eine ver-
gleichende Metaanalyse verschiedener Methoden Slavin (1996, S. 53) 
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Gesundheit sowie höherer Motivation (Huber et al., 2001; Johnson & Johnson, 2008). Meyer 
und Heckt (2008) berichten aufgrund einer Metastudie, die 750 Studien aus dem angloamerika-
nischen Raum mit einbezieht, von besserer Motivation und Lernbereitschaft, einer positiveren 
Einstellung zu Schule, einer Stärkung des Problemlöseverhalten und von der Aktivierung von 
Lernstrategien. Die Einschätzung im deutschsprachigen Raum erfolgt etwas vorsichtiger. In 
einer Metastudie schreiben Ginsburg-Block u.a. (2006) von kleinen bis mäßig förderlichen Ef-
fekten für kooperative Formen in Bezug auf Sozialverhalten, Selbstkonzept und allgemeines 
Lernverhalten. Bei großer Eigenverantwortlichkeit und Strukturvorgaben (z.B. Rollen) wird der 
Effekt grösser. Bei einem Vergleich zwischen strukturierter und nicht strukturierter Gruppenar-
beit von der 1. bis zur 8. Klasse zeichnen sich die strukturierten Gruppen durch bessere gegen-
seitige Unterstützung, elaboriertere Verständnisfragen und bessere Lernergebnisse aus (Gillies, 
2003). Alle diese Studien betonen, dass der Erfolg von Kooperativem Lernen von gewissen 
Umsetzungsparametern abhängig ist, die erfüllt sein müssen. Aufgrund der vielen Faktoren, die 
kooperative Lernformen beeinflussen, sind diese zwar nicht perfekt durchführbar, „aber so ar-
rangierbar, dass erwünschte Effekte wahrscheinlicher werden können“ (Niggli, 2000, S. 225). 
Nachstehende Folgerungen für die Organisation des Teamteachings können gezogen werden:  
Die Organisationsform auf der Lehrpersonenebene während des Unterrichts zur Durchführung 
von Kooperativem Lernen ist vor allem die Teamteaching-Form 4, die gemeinsame Begleitung 
aller Kinder in ihren Gruppenarbeiten.  
Als Arbeitsorganisationsform kann ein Einsatz von ko-konstruktiver Unterrichtsvorbereitung da-
bei helfen, gute kooperative Lernaufgaben zu kreieren und sinnvolle Lerngruppen zusammen-
zustellen. 
Auf der Kinderebene bedingt Kooperatives Lernen die Bildung von heterogen zusammenge-
setzten Lerngruppen, innerhalb derer jeweils kompetentere und weniger kompetente Kinder 
zusammenarbeiten.  
2.4.6 Fazit 4: Zielabhängige Verbindung unterschiedlicher didaktischer Lernarrange-
ments für einen heterogenitätssensiblen Unterricht als Grundlage zur Wahl der 
Organisationsformen im Teamteaching 
Das Kapitel 2.4 erfüllt hinsichtlich des vorliegenden Forschungsinteresses drei Funktionen: Ers-
tens hilft es, eine mögliche erfolgversprechende didaktische Strategie für einen heterogenitäts-
sensiblen Unterricht vorzuschlagen. Zweitens können daraus entsprechende Folgerungen für 
die Organisation des Teamteachings gezogen werden (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). Drit-
tens lässt sich als weiterer Klärungsbedarf eine systematische, auf das vorliegende For-
schungsinteresse fokussierte Zusammenführung der in den Kapiteln 2.1 bis 2.4 herausgearbei-
teten Grundlagen formulieren. Diese drei Punkte werden nachfolgend kurz ausgeführt: 
(1) Die bereits im Hinblick auf offene und strukturiertere Lernformen empfohlene ziel-, inhalts- 
und adressatenabhängige Integration verschiedener Methoden (vgl. Kapitel 2.4.3) kann mit der 
Forderung ergänzt werden, diese – ebenfalls ziel-, inhalts- und adressatenabhängig – mit Ler-
narrangements zu ergänzen, die den Fokus darauf setzen, die Heterogenität produktiv und pro-
aktiv zu nutzen (vgl. Kapitel 2.4.5). Wesentlich wäre also eine reflektierte Verbindung von offe-
nen und strukturierteren Unterrichtsformen als Individualisierungs- und Differenzierungsstrate-
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gien mit Konzepten, die die Verschiedenheit didaktisch nutzen. Die Wahl der Methode soll sich 
dabei an den angestrebten Zielen orientieren: „Für bestimmte Ziele scheinen bestimmte Aspek-
te des offenen Unterrichts nützlich zu sein; für andere Ziele scheinen andere Aspekte dieser 
Unterrichtsform hinderlich zu sein. (…) Wir müssen nach Methoden und Praktiken Ausschau 
halten, die es uns ermöglichen, alle Ziele vollinhaltlich zu realisieren, ohne dabei leistungsbezo-
gene oder nicht leistungsbezogene Ergebnisse zu opfern“ (Gage & Berliner, 1996, S. 504) (vgl. 
auch Creemers, 1994). Auch Weinert (1998c, S. 122f.) schlägt eine Verbindung von direkter 
Instruktion, offenem Unterricht, Projektarbeit, Teamarbeit, individualisiertem und selbstständi-
gem Lernen vor (vgl. für Methodenvielfalt auch Gräsel & Mandl, 2009).  
(2) Das unter (1) formulierte Fazit umzusetzen, bedingt eine entsprechende, flexible Organisati-
on des Teamteachings. Dabei sollen – immer jeweils auf der Kinder- und der Lehrperso-
nenebene sowie ziel-, inhalts- und adressatenabhängig – Differenzierung und Individualisierung 
unterstützende Organisationsformen, offene und strukturierte Lehr-Lernformen ermöglichende 
Organisationsformen sowie eine produktive und proaktive Nutzung der Altersmischung fördern-
de Organisationsformen sinnvoll eingesetzt werden.  
(3) Aus (2) ergibt sich im Hinblick auf die Einschätzung der Organisation des Teamteachings in 
der Basisstufe ein weiterer Klärungsbedarf nach einer systematischen Verbindung der im Kapi-
tel 2.2 erarbeiteten Grundlagen zur Kooperation inklusive der möglichen Organisationsformen, 
der in Kapitel 2.3 dargestellten Grundlagen zum Lernen aus der Perspektive der Heterogenität 
und der in Kapitel 2.4 vorgeschlagenen didaktischen Konzepte. Dabei ist zu berücksichtigen, 
dass alle für einen heterogenitätssensiblen Unterricht empfohlenen Konzepte sich immer 
gleichzeitig auf der Tiefenstrukturebene in den realisierten Lernprozessen und auf der Ebene 
der Organisation, der Oberflächenstruktur des Unterrichts, manifestieren. Für den Lernerfolg 
sind die Lernprozesse auf der Tiefenstrukturebene maßgebend, Oberflächenstruktur und Tie-
fenstruktur sind jedoch immer, wenn auch nicht deterministisch, miteinander verbunden. Was 
Pauli u.a. für eine gelingende Erweiterung von traditionellem Unterricht mit offenen Lernformen 
auf der Unterrichtsebene fordern, nämlich eine Erweiterung „auf der Ebene der Unterrichtsor-
ganisation durch die Schaffung vermehrter Autonomiespielräume für die selbstverantwortliche 
und selbstgesteuerte Planung, Durchführung, Evaluation und Reflexion der individuellen Lern-
aktivitäten und auf der Ebene der Tiefenstruktur des Unterrichts durch die Schaffung vermehrter 
Gelegenheiten zur aktiven und eigenständigen Auseinandersetzung mit mathematischen Prob-
lemstellungen im Sinne einer kognitiv aktivierenden Unterstützung der Lernprozesse“ (2010, 
S. 329), kann im Hinblick auf die vorliegende Fragestellung über die offenen Lernformen hinaus 
auf die Konzepte für eine produktive Nutzung von Altersmischung und über die Unterrichts-
ebene hinaus auf die Nutzung der Möglichkeiten auf der Kooperationsebene (wiederum auf 
Tiefenstruktur- und Oberflächenebene) erweitert werden.  
Um diesen Zusammenhang zwischen Oberflächen- und Tiefenstrukturebene für das For-
schungsfeld des Teamteachings in der Basisstufe auf der Basis der im Kapitel 2 vorgeschlage-
nen Grundlagen zu heterogenitätssensiblem Unterricht und Kooperation herauszuarbeiten, 
müssen die Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse der Kinder und für die Kooperation der 
Lehrpersonen, die erfolgversprechenden Lern- und Kooperationsarrangements und die mögli-
chen Organisationsformen in einen systematischen Zusammenhang gebracht werden. Dies 
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geschieht in Kapitel 2.5.2; aufgrund der formulierten Kriterien kann die beobachtete Praxis ein-
geschätzt werden (vgl. Ziel 3, Einleitung zu Kapitel 2). 
2.5 Fazit 5: Kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten 
Klasse als Forschungsdesiderat 
In den Kapiteln 2.1 bis 2.4 wurden die für die Zusammenarbeit in der Basisstufe bedeutsamen 
Themenfelder, ihre Grundlagen, Modelle und empirischen Forschungsergebnisse dargestellt. 
Dieses Kapitel dient nun dem Resümee der zum Ende der Einleitung von Kapitel 2 formulierten 
Ziele und damit zur bilanzierenden Nutzung der erarbeiteten Grundlagen für den Forschungs-
prozess. In Orientierung an den Zielen 1 und 255 wird in Kapitel 2.5.1 zusammenfassend her-
ausgearbeitet, welche Befunde in den Bereichen vorliegen, wo Lücken bestehen und sich ent-
sprechend Forschungsbedarf manifestiert und inwiefern vorliegende Studie versucht, diese 
Forschungserfordernisse einzulösen. Aufgrund der jeweiligen Folgerungen aus den einzelnen 
Themenbereichen werden abschließend die beiden Fragestellungen der vorliegenden Studie 
hergeleitet. Weil die Einschätzung der Organisationsformen im Hinblick auf die Gestaltung ei-
nes heterogenitätssensiblen Unterrichts nicht aufgrund der vorliegenden empirischen Daten, 
sondern aufgrund theoretisch begründeter Kriterien und normativ zu beantworten ist, werden in 
Kapitel 2.5.2 in Orientierung an Ziel 3,56 ebenfalls basierend auf den Ausführungen in den Kapi-
teln 2.1 bis 2.4, Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemisch-
ten Klasse als Grundlage zu ihrer Beantwortung formuliert. 
2.5.1 Konklusion, Folgerungen für die vorliegende Studie und Herleitung der Fragestel-
lungen57 
Die Themen Basisstufe, Kooperation von Lehrpersonen, insbesondere Teamteaching, Hetero-
genität und Altersmischung sowie didaktische Konzepte für einen heterogenitätssensiblen Un-
terricht bilden den zu Beginn des Kapitels 2 skizzierten Forschungsrahmen der vorliegenden 
Studie. Entlang dieser Bereiche werden nun aufgrund der vorliegenden Befunde Lücken aufge-
zeigt, Folgerungen für die vorliegende Studie gezogen und die Fragestellungen formuliert. 
Die Basisstufe (vgl. Kapitel 2.1) 
In Kapitel 2.1 wird die Basisstufe als Schweizer Modell einer flexiblen, integrativen Schulein-
gangsstufe dargestellt. Sie wurde als Reaktion auf die Einschulungsproblematiken im traditio-
nellen System von der Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren  der Ostschweiz 
(EDK-Ost) in Schulversuchen ab 2003/2004 erprobt. Das neue Modell zeichnet sich aus durch 
strukturelle Erneuerungen: Statt einer Lehrperson teilen sich zwei Lehrpersonen im Te-
amteaching die Klassenverantwortung. Anstelle von Jahrgangsklassen werden drei bis vier 
                                               
55
 Ziel 1: Informationen und Definitionen, die für das Verständnis des Forschungsfeldes Basisstufe notwendig sind, 
werden vermittelt. 
Ziel 2: Für die Untersuchung relevante empirische Befunde werden diskutiert und der Forschungsbedarf dargestellt. 
Daraus werden die Fragestellungen der vorliegenden Studie hergeleitet. 
56
 Ziel 3: Zur Einschätzung der beobachteten kooperativen Unterrichtsorganisation werden für die Unterrichtsebene 
Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse der Kinder, mögliche Organisationsformen und erfolgversprechende Lernar-
rangements bzw. für die Kooperationsebene Qualitätsmerkmale für Kooperation, mögliche Organisationsformen und 
erfolgversprechende Kooperationsarrangements herausgearbeitet. 
57
 vgl. Ziele 1 und 2, Fußnote
55
, Anhänge 1 und 2 
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Jahrgänge von Lernenden in altersgemischten Klassen zusammengefasst. Die bis anhin von 
zwei Schulstufen mit unterschiedlicher Geschichte und ungleichen Bildungsvorstellungen ver-
antwortete vorschulische und schulische Bildung wird strukturell zusammengefasst. Für die 
Lehrpersonen, die in diesem Setting zu zweit Unterricht gestalten, führen diese Erneuerungen 
zu einer Komplexitätserhöhung (vgl. Kapitel 2.1.2). 
Die wissenschaftliche Evaluation, die die Schulversuche begleitete, zeigte, dass die von der 
Basisstufe angestrebten Ziele der pädagogischen Kontinuität in der Bildung der vier- bis acht-
jährigen Kinder, die Gestaltung flexibler Übergänge mit individueller Verweildauer, die Integrati-
on aller Kinder, die Gestaltung eines fließenden Übergangs zwischen spielerischem und aufga-
benorientiertem Lernen sowie die mathematische und sprachliche Frühförderung als erreicht 
einzuschätzen sind (Moser & Bayer, 2010; Vogt et al., 2010). Die Teamarbeit ist laut Konzept 
der EDK-Ost (1997) ein Kernelement der Basisstufe. Die Evaluation hält fest, dass die Lehrper-
sonen die Zusammenarbeit im Teamteaching sehr schätzen und welche Vorteile bzw. Heraus-
forderungen sie ausmachen. Was die Evaluation jedoch noch kaum berücksichtigte, ist die Fra-
ge, wie die beiden Lehrpersonen vor dem Hintergrund der strukturellen Veränderungen auf-
grund der vom Konzept der Basisstufe angestrebten Ziele und anderer Einflussfaktoren das 
Modell und insbesondere ihre Kooperation entwickelt haben. Auch andere Publikationen zur 
Basisstufe, die das Teamteaching mitberücksichtigen, erfassen Einschätzungen, Einstellungen 
und Rahmenbedingungen sowie punktuelle Beschreibungen von Zusammenarbeitsprozessen 
aber nicht die Kooperationspraxis vor dem Hintergrund der strukturellen Veränderungen (EDK-
Ost 4bis8, 2010; Stöckli & Stebler, 2011; Urech, 2010; Wagner-Willi & Widmer-Wolf, 2009). 
Über die Schließung einer Forschungslücke hinaus erweist sich die Frage nach der Zusam-
menarbeit auch für die Praxis der Lehrpersonen als ausgesprochen relevant, da die Gestaltung 
dieser Kooperation Grundvoraussetzung ist, damit die Lehrpersonen unterrichten können.  
Basierend auf diesen Überlegungen ergeben sich die Folgerungen I für die Konzeption der vor-
liegenden Studie: Die Basisstufe als innovativer Schulversuch bietet ein interessantes For-
schungsfeld. Als spezifischer Untersuchungsgegenstand wird die Zusammenarbeit der Lehr-
personen gewählt, weil sich die strukturellen Veränderungen der Basisstufe unter anderem dort 
manifestieren. Das Ziel ist, die Gestaltung der Kooperation im Sinne der Frage „Wie machen sie 
es?“ überblicksmäßig zu erfassen. Diese Ergebnisse sollen in den Kontext der anderen struktu-
rellen Veränderungen und der vom Konzept avisierten Ziele und Handlungsdesiderate gestellt 
werden, da die Lehrpersonen innerhalb dieses Gesamtsettings agieren müssen. Systemtheore-
tisch wird die von den Lehrpersonen geforderte Konstruktion einer Handlungspraxis als Akt der 
Komplexitätsreduktion gefasst. Aus unzähligen, kontingenten Handlungsmöglichkeiten realisie-
ren die Lehrpersonen ihre Praxis. In der Untersuchung wird der Frage nachgegangen, welche 
Formen die Lehrpersonen aufgrund welcher Überlegungen verwirklichen. 
Zusammenarbeit und Teamteaching (vgl. Kapitel 2.2) 
Durch die als erste Folgerung aus der Betrachtung des Ist-Zustands der Basisstufe erfolgte 
Wahl des Teamteachings als Untersuchungsgegenstand rückt die Thematik der Kooperation in 
den Mittelpunkt. Aufgrund von allgemeiner Literatur zu Kooperation erweist sich der Teambe-
griff als relevant für die Beschreibung der Zusammenarbeit im Teamteaching. Ein Team meint 
eine sich selbst organisierende, autonome, kohäsive Kooperationseinheit, die gemeinsam eine 
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Aufgabe zu erfüllen hat. Für den Schulkontext werden vielfältige Formen von Kooperation be-
schrieben; allen gemeinsam ist die damit verbundene Hoffnung einer Verbesserung der Schul- 
und Unterrichtsqualität. Empirisch erweist sich der direkte Einfluss verstärkter Kooperation von 
Lehrpersonen auf das Lernen der Kinder als nicht nachweisbar oder als geringfügig positiv; po-
sitive Wirkung konnte beispielsweise bei Kooperation nach dem Konzept der professionellen 
Lerngemeinschaften von Lehrpersonen gezeigt werden (Lomos et al., 2011). Das Te-
amteaching in der Basisstufe ist, ähnlich der Idee der professionellen Lerngemeinschaften 
(Wenger, 1998) und der Unterrichtsteams von Achermann (2005), eng an den Unterricht ge-
bunden. Im Vergleich zu anderen Modellen geht die Basisstufe gar noch einen Schritt weiter, 
indem die Klassenverantwortung geteilt wird und ein relativ großer Anteil gemeinsamer Stunden 
vorgesehen ist. Empirische Befunde beschreiben für das Teamteaching im Vergleich zu kon-
ventionellen Modellen eher positive Ergebnisse für Einstellungs- und Verhaltensänderungen auf 
Seiten der Lehrpersonen und der Lernenden und bezüglich des Leistungszuwachses der Kinder 
ein nicht eindeutig gesichertes Bild mit teilweise geringen, leicht positiven Effekten (Hattie, 
2009) (vgl. Kapitel 2.2.2.2). Evaluationen bestehender Projekte und Schulversuche und andere 
wissenschaftliche Arbeiten beschreiben die Einstellungen gegenüber Teamteaching von Ler-
nenden, Lehrpersonen oder Eltern, erfassen Rahmenbedingungen, explorieren mögliche Um-
setzungsformen und spezifizieren die von den Lehrpersonen subjektiv erlebten Auswirkungen. 
Organisationsmodelle für Teamteaching existieren zwar, oft sind sie jedoch älteren Datums und 
gehen von anderen Rahmenbedingungen aus (vgl. z.B. Shaplin, 1972a, 1972b). Auf der Suche 
nach Untersuchungen, die Formen und Intensitäten von Kooperation analysieren, erwiesen sich 
Anleihen in der Arbeits- und Organisationspsychologie als fruchtbar. Organisationstheoretische 
Überlegungen von Glasl und Lievegoed (1993), Von Rosenstiel (1995), Weinert (2004) und 
Scholl (1995) lassen sich auf die Arbeitsorganisation des Teamteachings in der Basisstufe 
übertragen. Dies ist jedoch bisher noch nicht geschehen. Eine genaue Aufnahme der tatsächli-
chen, im Unterricht realisierten Organisation der Zusammenarbeit, der möglichen Muster von 
Kooperation und dahinterstehenden Einstellungen in einem aktuellen Kontext fehlt.  
Das Teamteaching-Team in der Basisstufe zeichnet sich durch seine multiprofessionelle Zu-
sammensetzung, bestehend aus einer Lehrperson mit Kindergartenausbildung und einer aus-
gebildeten Primarlehrperson, aus. Dies erweist sich als spezielle Ausgangsvoraussetzung, da 
somit nicht nur die strukturellen Veränderungen und Zielsetzungen der Basisstufe ins Handeln 
integriert werden müssen, sondern dies auch vor dem Hintergrund unterschiedlicher Berufsver-
ständnisse der Professionen zu geschehen hat und mit dem Bildungsauftrags des Kindergar-
tens und dem Lehrplan der Primarschule unterschiedliche Referenzpunkte vorhanden sind (vgl. 
Kapitel 2.2.2.3). Solche dynamischen, multiprofessionellen Zusammenarbeitssettings sind im 
Schulbereich erst für integrative Modelle (vgl. Kapitel 2.2.2.3) und bei Kooperationen von Erzie-
her bzw. Erzieherinnen und Grundschullehrpersonen in der deutschen Schuleingangsstufe 
(Carle & Berthold, 2004) oder in Ganztagesschulen untersucht (Breuer, 2010a).  
Aus diesen Überlegungen ergeben sich Folgerungen II: Auch aus Sicht des aktuellen For-
schungsstandes zur Kooperation erweist sich der Untersuchungsgegenstand des Te-
amteachings in der Basisstufe aufgrund seiner Rahmenbedingungen mit der gemeinsamen 
Klassenverantwortung und der hohen gemeinsamen Stundenzahl als bedeutsam. Te-
amteaching in der Basisstufe bietet gute Voraussetzungen, eine intensive Zusammenarbeit zu 
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unterstützen. Somit ist eine bessere Annäherung an die potenziellen Möglichkeiten von Te-
amteaching möglich, als wenn wie bis anhin diese Kooperationsform in Modellen mit nur einzel-
nen, wenigen gemeinsamen Stunden untersucht wird. 
Die Organisation der Zusammenarbeit als bisher noch unzureichend bearbeitete Thematik soll 
im Zentrum der hier vorgelegten Untersuchung stehen. Arbeits- und organisationspsychologi-
sche Betrachtungen von Formen und Intensitäten von Kooperation eignen sich, um sie auf den 
Kontext des Teamteachings in der Basisstufe zu übertragen, weil deren Konzepte ähnliche Pro-
zesse wenn auch für andere Kontexte beschreiben. Zusätzlich wird der Bedingung der Multipro-
fessionalität besonders Rechnung getragen. In der Kooperation von Personen aus Kindergarten 
und Schule bestehen zusätzliche Anforderungen, da das Konzept der Basisstufe eine Verknüp-
fung von Kindergarten und Schule bzw. einen fließenden Übergang zwischen spielerischem 
und schulischem Lernen fordert. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die auf der Ko-
operationsebene beobachteten Prozesse in einem Zusammenhang mit der Verknüpfung der 
Kulturen von Kindergarten und Schule stehen. In der Analyse nicht aufgegriffen werden können 
die aus psychologischer, gruppendynamischer und kommunikationstheoretischer Sicht durch-
aus interessanten Aushandlungsprozesse zwischen den Lehrpersonen. Diese setzen auf einer 
anderen Ebene an und bedingten eine andere Form der Datenerhebung. Darum wird hier nicht 
näher darauf eingegangen. 
Heterogenität und Altersmischung (vgl. Kapitel 2.3) 
Heterogenität und Homogenität beschreiben ein zeitlich abhängiges, relationales Konstrukt, das 
sich erst in der Wahrnehmung der Betrachtenden manifestiert. Austardierungen zwischen Ho-
mogenisierungs- und Heterogenisierungsbewegungen begleiten die Schule, seit es sie gibt. Im 
Kontext der Basisstufe spielen der Heterogenität und die Auseinandersetzung damit auf mehre-
ren Ebenen eine zentrale Rolle: Sie manifestiert sich professionell in der Multiprofessionalität 
der Kooperation, entwicklungspsychologisch in Bezug auf die einzelnen Lernenden durch deren 
großes Spektrum unterschiedlicher Lern- und Entwicklungsstände, strukturell-organisatorisch 
durch die altersgemischte Zusammensetzung der Basisstufenklassen. Zudem positioniert das 
Konzept die Basisstufe konzeptionell auf der Seite der Befürworterinnen und Befürworter eines 
produktiven Umgangs mit Vielfalt. Darüber hinaus erweitert die Integration von Kindergarten 
und Schule durch die Zusammenführung zweier ursprünglich divergent ausgerichteter Bil-
dungsschwerpunkte die Heterogenität, die durch die Altersmischung bereits gegeben ist, zu-
sätzlich, indem traditionell unterschiedliche Bildungsziele abgedeckt werden sollen. Hierzu sind 
die beiden Schulstufen Kindergarten und Primarschule sowie das jeweilige Berufsverständnis 
der Professionen ausführlich analysiert (vgl. z.B. Wannack, 2000; 2004) und Folgerungen für 
die Ausbildung der Lehrkräfte formuliert (Leuchter, 2005). Didaktische Ansätze für die Altersstu-
fe 4 bis 8 sind ausgearbeitet (vgl. Kapitel 2.1.1). Wie die ausgebildeten Primar- und die ausge-
bildeten Kindergarten-Lehrpersonen das jeweils unterschiedliche fachliche Vorverständnis je-
doch miteinander verbinden und im Alltag in neue Konzepte umsetzen, ist noch weitgehend 
unerforscht.  
Hinsichtlich des sich bis anhin herauskristallisierten Untersuchungsgegenstandes der Organisa-
tion von Teamteaching liefert die Fachliteratur zu altersgemischtem Lernen eine Übersicht über 
verschiedene Modelle im Umgang mit der Altersmischung (vgl. Kapitel 2.3.4.1) und formuliert 
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einen produktive Nutzung der Vielfalt (vgl. Kapitel 2.3.4.2). Auch offenbart sich die Tatsache, 
dass strukturelle Veränderungen nicht direkt zu besseren Ergebnissen führen, sondern dass 
primär der darin realisierte Unterricht die gegebenen Chancen nutzen muss, die sich im organi-
satorischen Rahmen, den die Lehrpersonen schaffen, ergeben (vgl. Kapitel 2.4). Teamteaching 
gilt als wichtiger Unterstützungsfaktor im Umgang mit der Heterogenität und zur „Bearbeitung“ 
der Altersmischung – dies zeigt sich sowohl im Konzept der Basisstufe wie auch in anderen 
Quellen (vgl. Kapitel 2.2.2). Auch sind im Praxisalltag durch die gleichzeitige Einführung Te-
amteaching und Altersmischung strukturell und von der Zusammenarbeitsaufgabe der Lehrper-
sonen her gesehen eng verknüpft. 
Aus diesen Überlegungen werden Folgerungen III abgeleitet: Die Verschiedenheit der Kinder ist 
für das Setting der Basisstufe eine zentrale Kontextbedingung, die als relevanter Betrachtungs-
faktor in die vorliegende Untersuchung einbezogen wird. Sie kommt als professionsbezogene, 
strukturelle, entwicklungspsychologische, diskursive und konzeptuelle Voraussetzung sowie als 
pädagogische Zielvorgabe zum Tragen. Dass sie zudem als strukturelle Tatsache nicht trenn-
bar ist von Teamteaching und dieses als wichtiger Unterstützungsfaktor in ihrer Bearbeitung 
angeschaut wird, bestätigt ihre Relevanz. Grundsätzlich soll die Verschiedenheit als pragmati-
sche Analysefolie angelegt werden; in der Interpretation der Ergebnisse muss jedoch auch die 
Positionierung der Basisstufe im Heterogenitätsdiskursfeld als „Befürworterin“ eines produktiven 
Umgangs mit der Vielfalt bedacht werden. 
Didaktische Konzepte für einen heterogenitätssensiblen Unterricht (vgl. Kapitel 2.4) 
Ein produktiver Umgang mit der Vielfalt, wie er gefordert wird, integriert individuelles und ge-
meinsames Lernen. Als Strategien, um dies im Sinne eines heterogenitätssensiblen Unterrichts 
zu verwirklichen, werden Individualisierung und Differenzierung als Grundstrategien, offene und 
lehrpersonengeleitete strukturierte Lernarrangements als Differenzierungsstrategien und Kon-
zepte, die einen produktiven Umgang mit der Altersmischung versprechen, vorgestellt. Alle die-
se didaktischen Konzepte werden in der Fachliteratur vorgeschlagen und ihre Wirkung unter 
gewissen Bedingungen ist belegt. 
Da sich alle diese Konzepte einerseits auf der Organisationsebene der Oberflächenstruktur und 
andererseits auf der Tiefenstrukturebene der Lernprozessgestaltung manifestieren, erstaunt, 
dass die Organisationsentscheidungen der Lehrpersonen bislang offenbar empirisch kaum und 
im Teamteaching noch gar nicht untersucht wurden. Zwar verweisen die empirischen Ergebnis-
se für die didaktischen analog zu den oben erwähnten strukturellen Elementen für die Wirksam-
keit des Unterrichts auf eine primäre Relevanz der Gestaltung der Lernprozesse (vgl. Kapitel 
2.4). Organisation und Lernprozessgestaltung sind jedoch nicht teilbar. Jede Tiefenstruktur ist 
innerhalb einer Oberflächenstruktur organisiert; für bestimmte Lernprozesse gibt es eine Aus-
wahl relevanter Organisationsoptionen. Aufgrund dessen und weil die Lehrpersonen Organisa-
tionsentscheidungen treffen müssen, um arbeiten zu können, wird in vorliegender Studie die 
Organisationsebene genauer angeschaut.  
Oben dargelegte Punkte werden in Folgerungen IV zusammengeführt: Das Kapitel 2.4 schafft 
durch die Analyse der Wirksamkeit, Chancen und Problematiken der didaktischen Konzepte 
eine Grundlage für die spätere Einschätzung der beobachteten Praxis. Auch bestätigt sich die 
Einsicht, dass es wichtig ist, die Organisation von der Lernprozessgestaltung zu unterscheiden. 
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Aufgrund der Verknüpfung mit den strukturellen Veränderungen, der Verknüpfung mit der Or-
ganisationsebene der Zusammenarbeit und aufgrund der alltagspraktischen Relevanz ist es 
gerechtfertigt, die vorliegende Untersuchung primär auf die Erfassung der Oberflächenstruktur 
einzugrenzen. Dies bedingt jedoch eine theoriengeleitete Herausarbeitung der im Rahmen die-
ser Studie nicht geleisteten Verbindung der Tiefenstruktur- mit der Organisationsebene. Die 
angestrebte Verbindung von Teamteaching und didaktischen Konzepten für einen heterogeni-
tätssensiblen Unterricht bedeutet eine Erweiterung der vorhandenen Forschung, die bis anhin 
diese Verbindung noch nicht systematisch herstellt. 
Gesamtbetrachtung der relevanten Bereiche (vgl. Kapitel 2.1 bis 2.4) 
Das Basisstufenkonzept implementiert mehrere strukturelle Erneuerungen in ausgeprägterem 
Maße, als dies in anderen Modellen der Fall ist: Das Modell zeichnet sich aus durch ein Te-
amteaching mit vergleichsweise hoher Anzahl gemeinsamer Unterrichtsstunden, hat den indivi-
dualisierten Unterricht im Konzept verankert und vermischt Vorschule und Schule in einem al-
tersgemischten Setting, das drei oder vier Jahrgänge zusammenfasst. Wie Abbildung 5 veran-
schaulicht, manifestieren sich diese drei strukturellen Veränderungen alle auf der Organisati-
ons- und auf der Tiefenstrukturebene der Lernprozessgestaltung. Beispielsweise zeigt sich al-
tersgemischtes Lernen in einer Form von Unterrichtsorganisation auf der Organisationsebene 
und gleichzeitig in den dadurch tatsächlich stattfindenden, wenn möglich die Heterogenität nut-
zenden Lernprozessen auf der Ebene der Lernprozessgestaltung. 
 
Abbildung 5: Organisations- und Tiefenstrukturebene des Basisstufenunterrichts 
Während diese Aspekte bis anhin durchaus einzeln erforscht wurden, zielt die vorliegende Stu-
die auf die noch nicht erbrachte gemeinsame Betrachtung, die sich aufgrund der engen Ver-
knüpfung in der Praxis aufdrängt.  
Bezüglich aller in Kapitel 2 diskutierten und für das Setting der Basisstufe und die Ausrichtung 
der vorliegende Studie relevanten Aspekte, nämlich Kooperation, pädagogische und didakti-
sche Konzepte zum Umgang mit Heterogenität, wie Differenzierung, Individualisierung und Öff-
nung des Unterrichts und strukturierte Lernsettings, (Um-)Gestaltung der Schuleingangsphase 
und altersgemischtes Lernen, lassen sich interessanterweise Parallelen ausmachen: Alle diese 
Aspekte werden durch die Basisstufe (re-)aktiviert und angesichts der heutigen Unterrichtsbe-
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dingungen allgemein für den Unterricht empfohlen. Hinsichtlich aller bleiben bisher die Fragen 
offen, wie wirksam und allgemeingültig sie sind und welches ihre relevanten Umsetzungspara-
meter sind. Maßgebend für den Lernerfolg ist überall die Unterrichtsqualität. Die Parameter zu 
deren Einschätzung sind nicht davon abhängig, ob beispielsweise im Teamteaching unterrichtet 
wird oder nicht. Teamteaching, Altersmischung und didaktische Konzepte für einen heterogeni-
tätssensiblen Unterricht determinieren nicht per se erhöhte Qualität, sondern schaffen im güns-
tigen Fall unterstützende Voraussetzungen für guten Unterricht.  
Eine weitere Parallele lässt sich feststellen: Hinsichtlich all dieser konzeptuellen Veränderungen 
müssen die Lehrpersonen Fragen der Organisation klären. Diese Kooperations- und Unter-
richtsorganisation ist eng verknüpft mit dem Unterricht auf der Tiefenstrukturebene, wo sich die 
Qualität manifestiert. Gewisse Formen der Oberflächenorganisation des Teamteachings, der 
didaktischen Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Unterrichts und des altersgemischten 
Lernens ermöglichen gewisse Prozesse auf der Tiefenstrukturebene oder machen sie gar 
wahrscheinlicher. Andere positive Handlungsoptionen im Unterricht können durch Fehlorganisa-
tion verhindert werden. Elemente von gutem Unterricht können in einer passenden Oberflä-
chenorganisation realisiert und durch gewisse Eigenheiten des Teamteachings möglicherweise 
intensiviert werden, beispielsweise durch die Doppelbesetzung, die doppelte Ressourcen zur 
Verfügung stellt.  
Diese Überlegungen führen zu Folgerungen VI und zur Herleitung der Fragestellungen für die 
vorliegende Studie: Die Bereiche der strukturellen Veränderungen, das Teamteaching, die Al-
tersmischung und die Integration von Kindergarten und Schule sind zwar in der Basisstufe eng 
verknüpft, wurden jedoch empirisch noch nicht übergreifend betrachtet. Diese Lücke versucht 
vorliegende Studie zu füllen. Eine dergestalt angelegte Forschung fokussiert weniger die tiefe 
Analyse einzelner Prozesse, sondern zielt auf eine empirische Analyse der in der Basisstufe 
entwickelten Oberflächenstruktur, die auf die Tiefenprozesse wirkt. Damit soll das Potenzial 
dieser Organisationsebene im Hinblick auf einen guten heterogenitätssensiblen Unterricht und 
gute Kooperation ausgelotet werden. 
Das Erkenntnisinteresse ist folglich geleitet von den Fragen, wie die Lehrpersonen die Praxis 
organisieren, wie sie ihre Handlungsstrategien erklären und begründen und inwiefern die struk-
turellen Veränderungen, insbesondere die erweiterte Heterogenität, sich darin abbilden. So soll 
als erste Fragestellung quantitativ erfasst werden, wie die Lehrpersonen ihren Unterricht bezüg-
lich der vier Jahrgänge und der Doppelbesetzung im Wochenverlauf strukturieren. Zusätzlich 
werden die Überlegungen, die die Lehrpersonen in ihrem Handeln leiten, qualitativ erfasst. Die 
zweite Fragestellung zielt darauf, diese Praxis in Bezug auf einen guten Umgang mit der Hete-
rogenität einzuschätzen. Dieser zeigt sich für das Teamteaching-Setting an der Realisierung 
von Qualitätsmerkmalen für Lernprozesse der Kinder und für Kooperation in der Zusammenar-
beit der Lehrpersonen. Für diese Einschätzung sind Kriterien notwendig, die auf der Basis der 
in Kapitel 2 erarbeiteten theoretischen und empirischen Grundlagen im nun folgenden Kapitel 
2.5.2 gebildet werden.  
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2.5.2 Kriterien für gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten 
Klasse als Grundlage zur Einschätzung ihrer Qualität58 
Die erste Fragestellung der vorliegenden Studie nach der Oberflächenstrukturierung zielt auf 
eine Beschreibung der Praxis und ist somit – unter der Bedingung der Wahl geeigneter Mess- 
und Beobachtungsinstrumente – auf der Basis der im Rahmen des vorliegenden Projektes er-
fassten Daten zu beantworten. Die zweite Fragestellung hingegen beabsichtigt eine Einschät-
zung der Qualität der beobachteten Praxis im Hinblick auf einen heterogenitätssensiblen Unter-
richt. Da es im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht möglich ist, diese Qualität direkt empirisch 
zu erfassen, wird das im Folgenden zuerst zusammenfassend beschriebene und anschließend 
durchgeführte Vorgehen gewählt: 
Qualität von Unterricht und Lehrpersonenkooperation – und damit auch von kooperativem, al-
tersgemischtem Unterricht in der Basisstufe – ist nicht abhängig von der in der vorliegenden 
Studie erfassten Oberflächengestaltung: Lernwirksam sind die auf der Tiefenstrukturebene 
stattfindenden Lernprozesse (Hattie, 2009; Lipowsky, 1999). Unterschiedliche Organisations-
formen bieten unterschiedliche Potenziale für darin stattfindende Lernprozesse der Kinder bzw. 
Kooperationsprozesse der Lehrpersonen. Um diesen Potenzialen auf die Spur zu kommen und 
damit eine Einschätzung der im Rahmen der vorliegenden Studie beobachteten Praxisformen 
zu ermöglichen, werden im Folgenden Kriterien herausgearbeitet, die für eine gute kooperative 
Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse geeignete Organisationsformen be-
zeichnen. Diese sind, wie bei deren Präzisierung ersichtlich, keineswegs allgemeingültig, son-
dern beispielsweise von den angestrebten Zielen und den Inhalten abhängig. Die Kriterien ori-
entieren sich an Merkmalen einer qualitativ hochstehenden Gestaltung der Tiefenstrukturebene 
– und bringen diese in einen Zusammenhang mit möglichen Organisationsformen auf der Ober-
flächenebene. Sie verbinden damit Tiefenstrukturebene und Oberflächenebene, indem sie mög-
liche Organisationsformen definieren, die sich eignen, um bestimmte Ziele auf der Tiefenstruk-
turebene zu erreichen. Diese Verbindung der beiden Ebenen darf jedoch keinesfalls determi-
nistisch gesehen werden, die Wahl einer Organisationsform führt nicht automatisch zu einer 
bestimmten Qualität auf der Ebene der Tiefenstruktur. Es geht darum, die Potenziale zu erfas-
sen, die diese beiden Ebenen miteinander verbinden. Für die vorliegende Studie bedeutet dies, 
dass es um Viabilität geht und nicht um Wirkung. Zur Entscheidung, welche Formen in der Pra-
xis gewählt werden, ist von den Lehrpersonen situatives, kontextabhängiges Einführungsver-
mögen gefordert. Denn es sind, wie Bowman u.a. (2001, S. 231) festhalten, verschiedene Un-
terrichtsstrategien wirksam:59 „The panoply of strategies can be used as a toolkit, with each tool 
serving different ends, but none being most effective for all purposes” (ebd.). Die Kooperation 
im Team kann zur Reflexion genutzt werden, um in einem ko-konstruktiven Prozess die geeig-
nete Form zu wählen. 
Weil das Erkenntnisinteresse der kooperativen Unterrichtsorganisation im altersgemischten 
Setting nicht nur die Oberflächenstruktur- und die Tiefenstrukturebene zusammenbringt son-
dern auch die Unterrichts- und die Kooperationsebene sowie die Kinder- und die Lehrpersonen-
seite, werden diese vier Ebenen ebenfalls in die Kriterienbildung mit einbezogen.  
                                               
58
 vgl. Ziel 3, Fußnote 
56
, Anhänge 1 bis 3 
59
 Bowman u.a. (ebd.) verweist auf direkte Instruktion und kind-initiierte Instruktion, Unterrichten im Spiel und in ge-
führten Aktivitäten, Interaktionen mit älteren Peers und computerbasiertes Lernen als erfolgversprechende Strate-
gien. 
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Das Vorgehen erfolgt in drei Schritten. Diese sind in Abbildung 6 dargestellt und werden nach-
folgend erläutert.  
 
Abbildung 6: Vorgehen zur Bildung von Kriterien von kooperativer Unterrichtsorganisation in der alters-
gemischten Klasse (eigenerstelltes Modell) 
Die folgenden drei Schritte leiten diese Kriterienbildung: 
1. Qualitätsmerkmale für Lernprozesse der Kinder und für Kooperation auf der Tiefenstruk-
turebene von Unterricht und Lehrpersonenkooperation als Ausgangspunkt 
Auf der Basis der in Kapitel 2.3.2 beschriebenen Merkmale des Lernens und der Entwicklung 
von Kindern zwischen vier und acht Jahren, der Hinweise zu einer produktiven Nutzung der 
Altersmischung in Kapitel 2.3.4.2 und der in den Kapiteln 2.2.1 und 2.2.2 herausgearbeiteten 
Eigenheiten von Kooperation in der Basisstufe werden Qualitätsmerkmale für die Lernprozesse 
der Kinder und für die Kooperation definiert.  
2. Festlegung von erfolgversprechenden Lern- bzw. Kooperationsarrangements 
Jeweils bezogen auf die im ersten Schritt festgelegten Qualitätsmerkmale werden auf der Basis 
von theoretischen Grundlagen und empirischen Ergebnissen aus den Kapiteln 2.4 für das Ler-
nen der Kinder und 2.2 für die Kooperation der Lehrpersonen erfolgversprechende Lern- bzw. 
Kooperationsarrangements bestimmt und den Qualitätsmerkmalen zugeordnet. Es wird davon 
ausgegangen, dass diese – aufgrund empirischer Erkenntnisse anderer Forschenden oder auf-
grund theoretischer Überlegungen – gute Voraussetzungen bieten, um ein Lern- bzw. Koopera-
tionssetting zu schaffen, in dem die angestrebten Qualitätsmerkmale erfüllt sind. Ob dies aller-
dings in der Praxis auch tatsächlich geschieht, entscheidet sich daran, ob die Lehrpersonen die 
notwendigen Kompetenzen besitzen und auch einbringen. In diesen Arrangements fließen 
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sozusagen die Tiefenstruktur- und die Oberflächenstrukturebene zusammen, da in ihnen die 
relevanten Lern- bzw. Kooperationsprozesse stattfinden, in ihnen jedoch immer auch eine Or-
ganisationsform umgesetzt wird: „Lernarrangements verschränken Inhalte und Methoden (ein-
schließlich der Arbeits- und Sozialformen), Zeitvorgaben, Prüf- und Kontrollaufgaben im Blick 
auf geplante und durchdachte mögliche Lernwege und Aneignungsformen der Schülerinnen 
und Schüler“ (Kiper, 2008a, S. 145). Durch das Teamteaching und die Altersmischung wird für 
die Lehrpersonen die Organisation geeigneter Lernarrangements einerseits komplexer, ande-
rerseits bieten die Strukturveränderungen auch zusätzliche Potenziale. Der Begriff Kooperati-
onsarrangement wird analog zu Lernarrangement für den Aspekt der Zusammenarbeit hier ein-
geführt. 
3. Festlegung von geeigneten bzw. erforderlichen Organisationsformen 
Die oben festgelegten erfolgversprechenden Lern- und Kooperationsarrangements bedingen 
immer eine Organisationsform, will man sie umsetzen. Allerdings ist auch diese nicht determi-
nistisch festgelegt, sondern es sind jeweils verschiedene Organisationsformen denkbar. Auf-
grund der ebenfalls in Kapitel 2 aufgeführten Überlegungen zu verschiedenen in Frage kom-
menden Organisationsformen lassen sich nun für die jeweiligen Lern- und Kooperationsarran-
gements geeignete oder erforderliche Organisationsformen festlegen. Wo möglich, wird dabei 
auf wissenschaftlich evaluierte Konzepte und Zusammenhänge zurückgegriffen. Die vorge-
schlagenen Zuordnungen sind auch hier als Potenziale und nicht deterministisch oder aus-
schließlich zu verstehen.  
Dabei wird unterschieden zwischen der Unterrichtsebene und der Kooperationsebene. Jedoch 
ist es möglich, dass bei den erforderlichen Organisationsformen die Ebenen überschritten wer-
den, d.h., dass z.B. zur Erlangung eines Ziels auf Unterrichtsebene Kooperationsformen auf der 
Lehrpersonenebene nötig sind und umgekehrt. Aufgrund der Erörterungen in den vorangegan-
genen Kapiteln stehen auf der Kinderseite folgende Organisationsformen zur Auswahl: jahr-
gangsorientierte Lerngruppenbildung, kleine leistungshomogene Lerngruppenbildung, lern-
standsorientierte Lerngruppenbildung (fix und flexibel), altersgemischt ganze Klasse oder Klein-
gruppen, Individualisierung, Wahl durch die Kinder sowie Umteilungen einzelner Kinder in ande-
re Lerngruppen. Auf der Seite der Lehrpersonen sind dies die Teamteaching-Formen, gemein-
same bzw. arbeitsteilige Unterrichtsvor- und nachbereitung, Gespräche, gemeinsame oder ar-
beitsteilige, stufen- bzw. ausbildungsspezifische oder stufen- bzw. ausbildungsüberschreitende 
Formen von Verantwortlichkeit und Zuständigkeit.60 Die getroffenen Zuordnungen werden an-
schließend in Kriterien umformuliert: Die beobachtete Praxis erfüllt ein Kriterium, d.h., sie um-
fasst ein Potenzial, wenn sie eine bestimmte Organisationsform ermöglicht.  
Diese dreischrittige Vorgehensweise zur Bildung von Kriterien zur Einschätzung von guter ko-
operativer Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse geht davon aus, dass durch 
die Umsetzung von Organisationsformen, die geeignete Lernarrangements ermöglichen bzw. 
deren Umsetzung wahrscheinlicher werden lassen, die Wahrscheinlichkeit steigt, dass die Qua-
litätsmerkmale für Lernprozesse erfüllt werden können. Keinesfalls soll damit ein deterministi-
scher Zusammenhang postuliert werden. 
                                               
60
 Für eine detaillierte Zuordnung von Qualitätsmerkmalen, Organisationsformen und Arrangements zu den Kapiteln 
vgl. Anhang 1 
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Im Folgenden wird nun die Herleitung der Kriterien auf Unterrichts- und Kooperationsebene 
erläutert: 
Kriterien auf Unterrichtsebene 
Auf der Basis der im Kapitel 2.3.2 dargestellten Überlegungen zur Entwicklung und zum Lernen 
von Kindern zwischen vier und acht Jahren und der im Kapitel 2.3.4.2 diskutierten produktiven 
Nutzung der Altersmischung wurden als Fazit des Kapitels 2.3.5 literaturbasiert Qualitätsmerk-
male für die Lernprozesse der Kinder definiert. Mögliche Lernarrangements zur Gestaltung von 
Lernprozessen, mit denen im positiven Falle diese Merkmale realisierte werden können, sind in 
Kapitel 2.4 dargelegt. Anschließend wurden den Qualitätsmerkmalen passende erfolgverspre-
chende Lernarrangements zugeordnet (für detaillierte Zuordnung vgl. Anhang 2, 1. Tabelle). 
Diese Zuordnung ist als Auswahl zu verstehen, die aufgrund von Literaturstudium und beste-
henden empirischen Befunden festgelegt wurde, und es wird damit kein Anspruch auf Vollstän-
digkeit erhoben. Zu allen ausgewählten erfolgversprechenden Lernarrangements werden nun in 
einem nächsten Schritt aus den möglichen Organisationsformen diejenigen empfohlen, die sich 
eignen bzw. erforderlich sind, um die Lernarrangements effizient und effektiv umzusetzen (für 
detaillierte Zuordnung vgl. Anhang 2, 2. Tabelle). Auch dieser Zusammenhang ist nicht deter-
ministisch zu verstehen. Zudem gilt es zu beachten, dass diese Lernarrangements auch von 
einer Lehrperson realisiert werden können. Für das Teamteaching-Setting bedeutet dies, dass 
alle auch mit der Teamteaching-Form 3, d.h. jede Lehrperson unterrichtet die Hälfte der Klasse, 
umgesetzt werden können. Der Vorteil des Teamteachings läge dann ausschließlich darin, dass 
die zu unterrichtenden Gruppen kleiner wären. Deshalb werden hier vor allem die Organisati-
onsformen vorgeschlagen, die über diese Reduktion der Kinderzahl hinaus noch zusätzliche 
Vorteile bieten. Aufgrund dieses dreischrittigen Verfahrens werden die in Tabelle 14 aufgeführ-
ten Kriterien vorgeschlagen, mit der sich durch eine gute kooperative Unterrichtsorganisation in 
der altersgemischten Klasse die Qualitätsmerkmale für Lernprozesse sichern lassen.61 Es sei 
nochmals darauf verwiesen, dass diese Merkmale ein Potenzial formulieren und keine Wirkung 
und dass eine kompetente Orchestrierung der Elemente in Bezug auf Ziele, Inhalt und Lernen-
dengruppe von den Lehrpersonen zusätzlich geleistet werden muss. Auch mögen manche 
Formen bezüglich gewisser Aspekte suboptimal sein, beispielsweise zeichnet sich die Bildung 
zweier grober, leistungshomogener Lerngruppen (K 2.1) zwar durch Lernstandsorientierung 
aus, ist aber einer flexiblen, adaptiven Gruppenbildung nur beschränkt dienlich. Oder bei fixen 
Lerngruppen kann die Umteilung einzelner Kinder in eine andere Lerngruppe (K 4.2) zwar eine 
bessere Lernstandsorientierung ermöglichen, andererseits birgt sie die Gefahr der Stigmatisie-
rung. Manche Formen haben also einen bestimmten Vor- und einen andern Nachteil. Dies hat 
zur Konsequenz, dass die entsprechenden Formen dosiert und reflektiert immer in Hinblick auf 
das gewünschte Ziel eingesetzt werden sollen. Da solche Formen zu einem bestimmten Zeit-
punkt im Entwicklungsprozess der Lehrpersonen einen nächsten Schritt bedeuten können, er-
scheint es wichtig, sie im Handlungsrepertoire zu haben. 
 
                                               
61
 Welche Qualitätsmerkmale für Lernprozesse dabei jeweils realisiert werden können, ist aus Anhang 2 ersichtlich. 
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Tabelle 14: Kriterien auf Unterrichtsebene für gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse 




Die Organisationsform ermöglicht durch Co-Teaching, gemeinsame Begleitung aller Kinder in ihren Lernprozessen (Teamteaching-
Form 4) oder Unterricht in zwei altersgemischten Halbklassen (Teamteaching-Form 3) heterogene, altersgemischte Lerngrup-
penbildung. Diese Lerngruppen können für die Umsetzung von offenen Unterrichtsformen, Tutoring, Kooperativem Lernen und 
gemeinschaftsbildenden Formen genutzt werden. 
K 1.2 
Die Organisationsform ermöglicht die Bildung leistungsheterogener kleiner, flexibler Lerngruppen. Diese bieten gute Voraus-




Die Organisationsform ermöglicht die Bildung (grober) lernstandsorientierter Lerngruppen. Diese können für offene Lernformen 
und Scaffolding genutzt werden. 
K 2.2 
Die Organisationsform ermöglicht die Bildung leistungshomogener kleiner, flexibler Lerngruppen, die kompetent für Sustained 
Shared Thinking, Scaffolding, adaptive direkte Instruktion und remediale Instruktion genutzt werden können und sich auch für Kin-
der mit Lernschwierigkeiten eignen. 
K 2.3 
Die Bildung von Jahrgangsgruppen wird vermieden, da diese Gruppierungsform entwicklungs- und lernpsychologisch nicht be-
gründbar ist. 
Individualisierung K 3 
Die Organisationsform ermöglicht Individualisierung. Diese bietet gute Voraussetzungen für Sustained Shared Thinking, Scaffol-




Die Organisationsform zeichnet sich aus durch Flexibilität in der Lerngruppenbildung, d.h., sie sieht kurzfristigere, flexible Eintei-
lungen vor, die je nach Fach angepasst werden können. Dadurch verhindert sie Stigmatisierung.  
K 4.2 
Die Organisationsform sieht Umteilungen einzelner Kinder in die andere Lerngruppe als Maßnahme zur Herstellung von Homo-
genität vor. Dadurch ergeben sich für die Lehrpersonen bessere Bedingungen, um diese Lernenden durch Sustained Shared Thin-
king, Scaffolding, adaptive direkte Instruktion und remediale Instruktion zu unterstützen. 





Durch die Organisationsform ermöglicht Co-Teaching und/oder Teamteaching-Form 4 (gemeinsames Begleiten aller Kinder), 
was zu einer hohen Lernzeit führen kann 
62
und gemeinschaftsbildende Formen sowie Unterrichts- bzw. Kreisgespräche ermöglicht. 
K 5.2 
Durch die Organisationsform werden die Teamteaching-Form 2 (eine Lehrperson unterrichtet eine kleine Gruppe, die andere 
die Klasse) und/oder Teamteaching-Form 5 (beide Lehrpersonen unterrichten eine Kleingruppe, die übrigen Kinder arbei-
ten selbstständig) ermöglicht. Dies bietet gute Voraussetzungen für Sustained Shared Thinking, Scaffolding und adaptive direkte 
Instruktion, insbesondere remediale Instruktion. 
 
 
                                               
62
 Dies insbesondere auch bei Verhaltensauffälligkeiten (Textor, 2005) 
    142 
  Kriterium 
K 5.3 
Durch die Organisationsform wird die Teamteaching-Form 4 (gemeinsame Begleitung aller Kinder) ermöglicht. Diese bietet gute 
Voraussetzungen für die Umsetzung von Freier Tätigkeit, offenen Lernformen, Spielbegleitung, Tutoring, Kooperativem Lernen, 




Die Organisationsform beinhaltet gemeinsame Unterrichtsvorbereitung. Dies ermöglicht eine ko-konstruktive Entwicklung von 




auf der Kinder- und 
Lehrpersonenebene 
K 7.1 
Die Organisationsform kombiniert Wahl durch die Kinder oder heterogene Gruppenbildung mit der Teamteaching-Form 4 
(gemeinsame Begleitung aller Kinder) und allenfalls gemeinsamer Unterrichtsvor- und -nachbereitung. Dadurch schafft sie 
gute Bedingungen für die Umsetzung offener Lernformen. 
K 7.2 
Die Organisationsform kombiniert altersgemischte Lerngruppenbildungsformen mit Teamteaching-Form 4 (gemeinsame 
Begleitung aller Kinder) oder Co-Teaching. Dadurch schafft sie gute Bedingungen für altersgemischte, kooperative Lernarran-
gements. 
K 7.3 
Die Organisationsform kombiniert Individualisierung und/oder die Bildung kleiner, flexibler, homogener Lerngruppen mit 
den Teamteaching-Formen 2 (eine Lehrperson unterrichtet eine Kleingruppe, die andere die Klasse), 5 (beide Lehrperso-
nen unterrichten eine Kleingruppe, die übrigen Kinder arbeiten selbstständig) oder 4 (gemeinsame Begleitung aller Kin-




   143 
Kriterien auf Kooperationsebene 
Die Qualitätsmerkmale für Kooperation sind im Kapitel 2.2 beschrieben. Mögliche Kooperati-
onsarrangements zur Gestaltung guter Kooperationsprozesse, die diese Merkmale im positiven 
Falle realisieren, sind in den Kapiteln 2.2.1.1 sowie 2.2.2.5 dargelegt. Bei den Merkmalen kann 
unterschieden werden zwischen solchen, die sich auf die inhaltliche Ausrichtung der Zusam-
menarbeit beziehen und solche, die die Zusammenarbeit selbst betreffen. Den Qualitätsmerk-
malen wurden anschließend passende erfolgversprechende Kooperationsarrangements zuge-
ordnet (für detaillierte Zuordnung vgl. Anhang 3, 1. Tabelle). Auch hier handelt es sich um eine 
theorie- und empiriebasierte Auswahl. Zu den ausgewählten erfolgversprechenden Kooperati-
onsarrangements werden nun in einem nächsten Schritt aus den möglichen Organisationsfor-
men diejenigen empfohlen, die sich eignen bzw. erforderlich sind, um diese Arrangements effi-
zient und effektiv umzusetzen (für detaillierte Zuordnung vgl. Anhang 3, 2. Tabelle). Auch wird 
von der Annahme ausgegangen, dass die Sicherung von Prinzipien der Zusammenarbeit auf 
verschiedenen Ebenen möglich ist. Für eine gute Balance erscheint es als wichtig, beispiels-
weise nicht überall ko-konstruktiv zu kooperieren, sondern nur auf einigen Ebenen, damit die 
Vorteile genutzt werden können. 
Aufgrund dieses Vorgehens werden in der Folge die in Tabelle 15 aufgeführten Kriterien vorge-
schlagen, mit der sich durch eine gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemisch-
ten Klasse die Qualitätsmerkmale für Kooperation sichern lassen.63 Auch hier beschreiben die-
se Kriterien ein Potenzial und keinen deterministischen Zusammenhang. Ihre kompetente, 




                                               
63
 Welche Qualitätsmerkmale für Kooperation dabei jeweils realisiert werden können, ist aus Anhang 3 ersichtlich und 
wird hier nicht nochmals aufgeführt. 
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Tabelle 15: Kriterien auf der Kooperationsebene für gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse  
  Kriterium 
Ko-Konstruktion 
K A1 Die Organisationsform ermöglicht Ko-Konstruktion, indem Co-Teaching stattfindet. 
K A2 
Die Organisationsform ermöglicht Ko-Konstruktion, indem Unterricht gemeinsam vor- und/oder nachbereitet wird. Dabei werden 
die stufenspezifischen Kompetenzen als Grundlage genommen. 
Arbeitsteilung 
K B1 Die Organisationsform ermöglicht Arbeitsteilung, indem die Teamteaching-Form 3 (Aufteilung in zwei Gruppen) umgesetzt wird. 
K B2 
Die Organisationsform ermöglicht Arbeitsteilung, indem die Verantwortlichkeiten arbeitsteilig, bevorzugt nach persönlichen 
Ressourcen, zugeteilt werden. 
Koordination 
K C1 
Die Organisationsform ermöglicht Koordination, indem gemeinsame Unterrichtsvorbereitung und/oder Gespräche stattfinden, 
die dafür genutzt werden können. 
K C2 
Die Organisationsform erleichtert Koordination, indem Co-Teaching und gemeinsame Begleitung aller Kinder (Teamteaching-




K D1 Die Organisationsform ermöglicht Austausch und Reflexion, indem Gespräche stattfinden. 
K D2 
Die Organisationsform ermöglicht Austausch und Reflexion, indem gemeinsame Unterrichtsvor- und/oder -nachbereitung statt-
finden. 
K D3 
Die Organisationsform ermöglicht Austausch und Reflexion, indem Co-Teaching und gemeinsame Begleitung aller Kinder (Te-




Die Organisationsform ermöglicht Flexibilität und Adaptivität hinsichtlich verschiedener Umsetzungsformen, indem Gespräche statt-
finden. 
K E2 
Die Organisationsform lässt Flexibilität und Adaptivität hinsichtlich verschiedener Umsetzungsformen zu, indem Co-Teaching und 
gemeinsame Begleitung aller Kinder (Teamteaching-Form 4) als gemeinsame Erlebensbasis wirken und sofortige Anpassun-




Die Organisationsform schafft eine gemeinsame Erlebensbasis, indem Co-Teaching und gemeinsame Begleitung aller Kinder 





Die Organisationsform sichert stufenspezifische und persönliche Kompetenzen als Ausgangslage, indem entsprechende Ar-
beitsteilung stattfindet. 
K G2 
Die Organisationsform sichert stufenspezifische und persönliche Kompetenzen als Ausgangslage, indem diese in Ko-Konstruktion 
und Verknüpfen der Kindergarten- mit der Schulkultur eingebracht werden. 
 




Die Organisationsform sichert stufenübergreifende Formen von Weiterentwicklung, indem Zuständigkeiten gemeinsam über-
nommen werden. 
K G4 
Die Organisationsform sichert stufenübergreifende Formen von Weiterentwicklung, indem stufenübergreifende Formen von Zu-
ständigkeit hinsichtlich Arbeitsorganisation und Lerngruppen umgesetzt werden. Dies sind beispielsweise andere Formen der 
Arbeitsorganisation wie Zuständigkeit nach Fächern statt nach Stufen oder andere Formen der Einteilung der Kinder wie altersge-
mischtes Lernen oder lernstandsorientierte Lerngruppenbildung. 
 
Diese hier ausführlich hergeleiteten Organisationskriterien für einen guten Unterricht und eine gute Kooperation des Teams in der Basisstufe bil-
den nun die Grundlage für eine Einschätzung der im Rahmen dieser Studie beobachteten Organisationspraxis hinsichtlich ihres Potenzials zur 
Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Unterrichts (vgl. Kapitel 5.2). Somit ist die Grundlage geschaffen, um die zweite Fragestellung der vor-
liegenden Studie zu beantworten. 
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3. Forschungsmethodisches Vorgehen 
In Kapitel 3 wird das forschungsmethodische Vorgehen der Untersuchung dargelegt, das auf-
grund des in Kapitel 2.5 hergeleiteten Forschungsdesiderates gewählt wird. Dieses zielt darauf, 
die Organisation der Zusammenarbeit im Teamteaching in der Basisstufe zu analysieren und 
vor dem Hintergrund der durch die Basisstufe erweiterten Heterogenität zu reflektieren. Zuerst 
werden in Kapitel 3.1 die Forschungsfragen formuliert, anschließend in Kapitel 3.2 die Stichpro-
be beschrieben. In Kapitel 3.3 wird das Forschungsdesign erläutert und in Kapitel 3.4 das For-
schungsvorgehen begründet. Die Erhebungsinstrumente und deren Auswertungsmethoden 
werden in Kapitel 3.5 vorgestellt. Die durch die Fragestellungen geleitete Analyse der erhobe-
nen Daten führt schließlich zu zwei Produkten: Erstens werden fallübergreifend Aspekte der 
Organisation heterogenitätssensiblen Unterrichts im Teamteaching beschrieben. Die entspre-
chenden gegenstandsangemessenen Analysemethoden werden in Kapitel 3.6 erläutert. Zwei-
tens wird eine qualitative Typenbildung vorgenommen, die Muster der Zusammenarbeitsorgani-
sation im Teamteaching für die Gestaltung des Übergangs zwischen spiel- und aufgabenorien-
tiertem Lernen herausarbeitet. In Kapitel 3.7 wird das Vorgehen bei der Typenbildung theore-
tisch verortet und für vorliegende Untersuchung präzisiert. Die forschungsmethodischen Aus-
führungen schließen mit der Reflexion des Forschungsprozesses (Kapitel 3.8) und den Quali-
tätskriterien (Kapitel 3.9). 
3.1 Forschungsfragen 
Aufgrund ihrer alltagspraktischen und empirischen Relevanz wird die Organisation des Te-
amteachings als Untersuchungsgegenstand für vorliegende Studie gewählt. Eine Annäherung 
an den Gegenstand bedingt festzulegen, wo sich in der Praxis die Organisation der Zusam-
menarbeit manifestiert. So kann entschieden werden, worauf die Analyse gerichtet werden soll, 
damit schließlich Aussagen über die Gestaltung der Kooperation möglich werden. Relevant für 
die Betrachtung der Organisation im Teamteaching im altersgemischten Setting ist die Zusam-
menarbeit der beiden Lehrpersonen bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchführung bezüg-
lich der Aspekte, die im Zusammenhang mit der Organisation der Heterogenität stehen. Es 
handelt sich dabei um Faktoren, die auch eine allein unterrichtende Lehrperson beachten muss, 
wie z.B. „Wie organisiere ich den Unterricht, damit alle Kinder trotz Verschiedenheit lernen kön-
nen?“. Zum Umgang mit Heterogenität durch eine einzelne Lehrperson gibt es einige Literatur, 
die im Grundlagenteil in den Kapiteln 2.3 und 2.4 referiert wurde. Welche Entscheidungen müs-
sen jedoch getroffen werden, welche Faktoren sind anders, wenn eine Praxis zu zweit für drei 
bis vier Jahrgänge gestaltet wird? Ziel der Untersuchung ist die Analyse, wie die Lehrpersonen 
im Team die durch den Schulversuch der Basisstufe gestellte Herausforderung der Unterrichts-
entwicklung lösen. Sie entwickeln dazu im Team entsprechende Strategien und reduzieren die 
Komplexität, indem sie gewisse Handlungsmöglichkeiten realisieren (vgl. Kapitel 2.1.2). Formen 
der geteilten oder gemeinsamen Zuständigkeit und Verantwortung müssen elaboriert werden – 
dies immer vor dem Hintergrund der vier zu unterrichtenden Jahrgänge und der inhärenten He-
terogenität in Bezug auf Entwicklung, Lernstand, Leistungsvoraussetzungen und Interesse. Um 
diese Praxis ganzheitlich zu begreifen, zielt die erste Fragestellung auf die Erfassung der Ober-
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flächenstruktur des Unterrichts, d.h. auf eine quantitative Erhebung der Umsetzung auf der or-
ganisatorischen Ebene (vgl. Unterscheidung von Oberflächenebene und Tiefenstrukturebene 
nach Reusser [2008], dargelegt in Kapitel 1.1.). Der zweite Fokus liegt auf den dahinterliegen-
den Handlungsstrategien der Lehrpersonen. Unter Handlungsstrategie wird „eine generelle (…) 
brauchbare Handlungsregel, die für eine Vielzahl von Handlungsoptionen und Gestaltungsmög-
lichkeiten ein System der Herstellung von Ordnung und Unterscheidung von Präferenzen bei 
der Wahl von Handlungsoptionen anbietet“ (Tenorth & Tippelt, 2007), verstanden. Durch die 
Beschreibung der Handlungsstrategien kann also genauer festgehalten werden, nach welchen 
Regeln die Lehrpersonen die Komplexität reduzieren (vgl. Kapitel 2.1.2). Um sie zu erfassen, 
werden die Überlegungen und Erklärungen der Lehrpersonen mit einbezogen. Drittens wird der 
Diskurs über Lehren und Lernen in der Basisstufe dargestellt, um zu verstehen, aufgrund wel-
cher Annahmen über Lehren und Lernen die Lehrpersonen ihre Praxis entwickeln. Diese drei 
Zugänge bilden die Grundlage für eine Einschätzung der Vor- und Nachteile verschiedener 
Möglichkeiten, im Teamteaching den altersgemischten Unterricht zu organisieren und zu gestal-
ten anhand der in Kapitel 2.5.2 gebildeten Kriterien.  
Aufgrund der dargestellten Ausgangslage, des aktuellen Forschungsstandes sowie des heraus-
gearbeiteten Erkenntnisinteresses werden folgende zwei Forschungsfragen formuliert: 
1. Wie organisieren und regeln die Lehrpersonen in der Basisstufe das Teamteaching an-
gesichts der strukturellen Veränderungen? 
2. Inwiefern unterstützt die Organisation des Teamteachings den heterogenitätssensiblen 
Unterricht in der altersgemischten Klasse?  
Drei Subfragen führen zur Beantwortung der Fragestellungen: Zuerst wird erfasst, wie die 
Lehrpersonen im Teamteaching die Oberflächenstruktur gestalten (A: Oberflächenstruk-
turierung), wie sie die Zusammenarbeit regeln (B: Handlungsstrategien) und in welchem 
Diskurs sie ihre Praxis begründen (C: Diskurs), um dann anhand von Kriterien für einen he-
terogenitätssensiblen Unterricht dazu Aussagen machen zu können, inwiefern das Te-
amteaching einen heterogenitätssensiblen Unterricht unterstützt (Tabelle 16). 
  
   148 























A. Wie organisieren die Basisstufenlehrpersonen die Oberflächenstruktur ihres Unterrichts? 
a. Wie oft, wie lange und wo setzen die Lehrpersonen welche verschiedenen Te-
amteaching-Organisationsformen in ihrem Unterricht ein?  
b. Wie teilen die Lehrpersonen die Kindergruppe ein? 
c. Wie organisieren die Lehrpersonen das altersgemischte Lernen? 


















B. Wie arbeiten die beiden Lehrpersonen in der Unterrichtsvorbereitung und -
durchführung im Teamteaching zusammen?  
a. Welche Aufteilungen und Zuständigkeiten haben die Lehrpersonen für Unter-
richtsvorbereitung und -durchführung? Wie begründen sie sie?  
b. Wie teilen die Lehrpersonen sonstige Verantwortungen auf? 
c. Wie setzen sie das Teamteaching ein, um das Lernen in einer jahrgangsgemisch-
ten Klasse zu managen? Nach welchen Überlegungen setzen die Lehrpersonen 
welche Teamteaching-Organisationsformen in welchen Bereichen bzw. Fächern 
und in welchen Gruppenzusammensetzungen ein? Welche Ziele und Absichten 
verfolgen sie damit? 








C. Welchen Diskurs zu Lehren und Lernen in der Basisstufe führen die Lehrpersonen? 
a. Wie beschreiben die Lehrpersonen die Prozesse des Lehren und Lernens in der 
Basisstufe? 
b. Wie beschreiben die Lehrpersonen die Heterogenität und die verschiedenen 
Jahrgangsstufen in den Klassen?   
Wie die Aufarbeitung der Grundlagen in Kapitel 2 aufdeckt, zeigt sich ein heterogenitätssensib-
ler Unterricht einerseits auf der Organisations- bzw. Oberflächenebene, andererseits auf der 
Tiefenstrukturebene der Lernprozessgestaltung. Für die Qualität der Lernprozessgestaltung 
kommt auch im Teamteaching-Setting (neben gewissen Vorteilen, die das Teamteaching auch 
auf der Tiefenstrukturebene haben kann und auf die in den Ergebniskapiteln eingegangen wird) 
primär die jeweilige professionelle Arbeit beider Lehrpersonen zum Tragen. Die Doppelpräsenz 
der Lehrpersonen fordert jedoch vorab Entscheidungen auf der Organisationsebene, die eine 
allein verantwortliche Lehrperson nicht fällen muss und über die in diesem Setting noch nicht 
viel bekannt ist. So scheint es aufgrund der beschränkten Ressourcen und der Notwendigkeit, 
das offene Feld einzugrenzen, gerechtfertigt, die Tiefenstrukturebene der Lernprozessbeglei-
tung nicht in die Untersuchung einzubeziehen. Deren Erfassung würde eine grundlegend ande-
re Methodenwahl bedingen, wie beispielsweise die Beobachtung der Lehrpersonen-Lernenden-
Interaktionen. Diese Einschränkung geschieht im Wissen, dass für eine abschließende Ein-
schätzung der Wirksamkeit des Teamteachings der Einbezug der Qualität der Lernprozessbe-
gleitung unabdingbar wäre. Die Wirksamkeit des Teamteaching kann darum in diesem Disserta-
tionsprojekt nicht abschließend beurteilt werden, sondern es werden lediglich Potenziale unter-
schiedlicher Organisationsformen herausgearbeitet. Damit sollen Grundlagen für weitere For-
schung auf dem Gebiet gelegt werden. 
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3.2 Stichprobe  
Bei der in die vorliegende Untersuchung einfließenden Stichprobe handelt es sich um eine Teil-
stichprobe der von der Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren  der Ost-Schweiz 
in Auftrag gegebenen wissenschaftlichen Evaluation der Schulversuche zur Grund-/Basisstufe 
(Moser & Bayer, 2010; Vogt et al., 2010) (vgl. Kapitel 2.1.2). Sie besteht aus 55 Basisstufenleh-
rpersonen, die im Teamteaching jeweils zu zweit (selten zu dritt) eine Klasse führen. In diesen 
26 Klassen, in denen die Unterrichtsbeobachtung der formativen Evaluation noch ausstehend 
war, wurden zusätzlich vertiefte Daten erhoben. Die Auswahl orientierte sich daran, dass die 
Stichprobe sowohl dreijährige Grund- wie auch vierjährige Basisstufen umfasste, dass Projekt-
klassen aus verschiedenen Kantonen sowie Lehrpersonen mit unterschiedlichen Erfahrungshin-
tergründen und Anzahl an Dienstjahren berücksichtigt waren. Tabelle 17 gibt einen Überblick 
über die beteiligten Klassen. Wenn eine dritte Lehrperson in der Klasse Verantwortung über-
nimmt, ist sie ebenfalls aufgeführt. Die Nummerierung der Teams orientiert sich bereits an den 
Ergebnissen der Typenbildung, die in der Auswertung der hier vorgelegten Untersuchung er-
folgt. Dies vereinfacht das Lesen der Ergebniskapitel, da eine klare Zuordnung der Klassen er-
möglicht wird. Die erste Ziffer der Nummerierung steht jeweils für den Typus, die zweite ordnet 
die Klassen innerhalb des Typus. Darüber, wie diese Zuordnungen entstanden sind, informieren 
Kapitel 3.7 und 5. 
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Klasse 1-1 Fribourg BS Kindergarten 20 Primarschule 7 – –  
Klasse 1-2 Bern BS Kindergarten 5 Primarschule 33 – –  
Klasse 2-1 Bern BS 
Kindergarten &  
Primarschule 
? Primarschule 7 –  –  
Klasse 2-2 Fribourg BS Primarschule 3 Primarschule 20 –  –  
Klasse 2-3 Zürich GS Kindergarten 3 Kindergarten 10 Primarschule ? 
Klasse 2-4 Bern BS Kindergarten 18 
Kindergarten &  
Primarschule 
6 Werken textil ? 
Klasse 2-5 Luzern BS* Primarschule 19 Primarschule 8 –  –  
Klasse 2-6 Zürich GS Kindergarten 12 Primarschule 10 –  –  
Klasse 2-7 Bern BS Heilpädagogik 23 Heilpädagogik 14 –  –  
Klasse 2-8 Bern BS 
Kindergarten &  
Primarschule 
1 
Kindergarten &  
Primarschule 
35 –  –  
Klasse 2-9 Zürich GS Kindergarten 20 Primarschule ? –  –  
Klasse 2-10 Luzern BS* Kindergarten 22 Primarschule 21 –  –  
Klasse 2-11 Luzern BS* Kindergarten 8 Primarschule 28 –  –  
Klasse 2-12 Luzern BS* Kindergarten 5 Primarschule 3 –  –  
Klasse 2-13 Zürich GS Kindergarten 22 Primarschule 31 –  –  
Klasse 2-14 Zürich GS Kindergarten 25 Primarschule 12 –  –  
Klasse 3-1 Luzern BS* Primarschule 8 Primarschule 8 –  –  
Klasse 3-2 Luzern BS* Kindergarten 10 Primarschule 18 –  –  
Klasse 3-3 Luzern BS* Kindergarten 19 Primarschule 18 –  –  
Klasse 4-1 Bern BS Kindergarten 25 Primarschule 35 Primarschule 14 
Klasse 4-2 Luzern BS* Kindergarten 19 Primarschule 10 –  –  
Klasse 4-3 Luzern BS* Kindergarten 23 Primarschule 12 –  –  

















Klasse 4-4 Bern BS Primarschule 25 Primarschule 29 –  –  
Klasse 4-5 Zürich GS 
Kindergarten &  
Primarschule 
7 Primarschule 8 –  –  





25 –  –  
Klasse 5-2 Zürich GS Kindergarten 16 Primarschule 25 –  –  
* Da im Kanton Luzern das 1. Kindergartenjahr freiwillig ist, besuchen nur vereinzelt 4-jährige Kinder die Basisstufe, so dass es sich faktisch hier oft um eine Klasse mit drei Jahr-
gängen handelt. Jedoch besteht diese nicht wie die Grundstufe aus zwei Kindergartenjahren und dem ersten Jahr der Primarschule, sondern aus dem zweiten Kindergartenjahr 
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3.3 Forschungsdesign 
In den im vorangehenden Kapitel 3.1 formulierten Fragestellungen stecken die Erkenntnisinte-
ressen nach der Strukturierung der Oberflächenebene, nach den Handlungsstrategien der 
Lehrpersonen und nach ihrem jeweiligen Diskurs bezüglich Lehren und Lernen in der Basis-
stufe. Jede dieser drei Ebenen wird mit geeigneten Erhebungs- und Analysemethoden erfasst 
(Abbildung 7):  
(A) Die Absicht, die Oberflächenebene zu erfassen, bedingt einen Zugang, der es ermöglicht, 
deren Strukturierung zu messen und quantitativ-deskriptiv darzustellen. Hierfür wurden als In-
strument die Wochenprotokolle entwickelt (vgl. Kapitel 3.5.3).  
(B) Um die Handlungsstrategien zu erkennen, werden neben den Wochenprotokollen, die eben-
falls gewisse Schlüsse zulassen, die Erklärungen, Überlegungen und Begründungen der Lehr-
personen herangezogen. Dies geschieht durch fokussierte Interviews (vgl. Kapitel 3.5.4), die 
mittels Thematischer Codierung (Hopf, Rieker, Sanden-Marcus & Schmidt, 1995; Kelle & Kluge, 
2010) ausgewertet werden.  
(C) Die Analyse der Interviews zwecks Abbildung des Diskurses orientiert sich an einem offe-
nen, datenbasierten Codiervorgehen, wie es unter anderem bei der Grounded Theory ange-
strebt wird (Strauss & Corbin, 1996).  
Abbildung 7 zeigt das Forschungsdesign im Überblick. 
 
Abbildung 7: Forschungsdesign 
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Die jeweiligen Analyseergebnisse zur Oberflächenstruktur, zu den Handlungsstrategien und 
zum Diskurs werden abschließend integriert: Acht Aspekte, die im Hinblick auf einen heteroge-
nitätssensiblen Unterricht für die Organisation der Zusammenarbeit im Teamteaching relevant 
sind, werden fallübergreifend dargestellt (vgl. Kapitel 4). Diese Ergebnisse werden in eine Ty-
penbildung einbezogen, die Muster der Organisation der Zusammenarbeit im Teamteaching für 
die Gestaltung des Übergangs zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen be-
schreibt (vgl. Kapitel 5).  
Damit das gewählte Vorgehen eingeordnet werden kann, werden in Kapitel 3.4 nun die metho-
dologischen Grundlagen des Forschungsvorgehens dargelegt, insbesondere werden in Kapitel 
3.4.1 die epistemologischen Grundlagen erläutert. Das gesamte, in Abbildung 7 aufgezeigte 
Vorgehen lässt sich theoretisch als Triangulationsprozess fassen, der einen quantitativ-
deskriptiven und einen qualitativen Zugang integriert. Diese Triangulation wird in Kapitel 3.4.2 
genauer dargestellt.  
3.4 Methodologische Grundlagen der Studie 
Zum Verständnis des gewählten Vorgehens wird im Folgenden die Arbeit wissenschaftstheore-
tisch verortet und die Forschungsstrategie erläutert.  
3.4.1 Epistemologische Grundlagen 
Vorliegende Untersuchung orientiert sich insofern an einem konstruktivistischen Wissenschafts-
verständnis, als dass davon ausgegangen wird, dass jede Wahrnehmung immer das Ergebnis 
einer Interpretationsleistung des Subjektes ist. Dies impliziert, dass es keine objektive Wahrheit 
gibt. Wenn die Annahme auf alle Wahrnehmungsprozesse zutrifft, gilt sie auch für den For-
schungsprozess. Diese Studie orientiert sich damit am empirischen Konstruktivismus, der „die 
komplexen alltagskulturellen Praktiken von Teilnehmern in ihren sozialen Feldern“ (Kelle, 2010, 
S. 115) erforscht (vgl. auch Flick, von Kardoff & Steinke, 2008a; Knorr Cetina, 1989, 2002). Die 
in vorliegender Arbeit fokussierte Organisation der Zusammenarbeit in der Basisstufe stellt eine 
solche komplexe Alltagspraktik dar. Die Begründung, warum diese als komplex bezeichnet 
werden kann, erfolgte in Kapitel 2.1.2 durch die Analyse, wie sich die strukturellen Veränderun-
gen bei der Einführung des neuen Modells auswirken. 
In Abgrenzung zu einem konstruktivistischen Wissenschaftsverständnis positioniert sich der 
Realismus, der davon ausgeht, dass eine tatsächliche Realität objektiv abgebildet werden kann 
(Gibbs, 2007). Insofern, dass in vorliegender Studie Beobachtungen möglichst exakt abgebildet 
werden sollen und auch angenommen wird, dass dies in einem gewissen Rahmen möglich sei, 
zeigt sich ein gewisser Realismus – neben der grundsätzlich konstruktivistischen Haltung. 
Gibbs verweist darauf, dass dies auf die meisten Forschenden zutreffe: „In practice, few qualita-
tive analysts are purely realist or idealist [= constructivist]. Most are concerned to portray, as 
accurately and faithfully as possible, what people accurately said and to that extend they are 
realists. However, all would agree that qualitative research is a matter of interpretation, espe-
cially the researcher‟s interpretation of what respondents and participants say and do. (…) 
Thus, there can be no simple, true and accurate reporting of respondents‟ views. Our analyses 
are themselves interpretations and thus constructions of the world“ (2007, S. 7). In vorliegender 
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Studie zeigt sich dies insbesondere dadurch, dass durch die Wochenprotokolle explizit eine 
objektive Erfassung der Oberflächenstrukturierung angestrebt wird. 
Im Rahmen dieser Forschungsarbeit finden Konstruktionen auf zwei Ebenen statt:  
(1) Auf der ersten Ebene der eigenen Forschungstätigkeit fällt bereits durch die Wahl der For-
schungsmethodik die Entscheidung für „ein Wahrnehmungsraster, das darüber entscheidet, 
was vom Objekt der wissenschaftlichen Neugier in den Blick gerät, was für existent, wichtig, 
interessant usw. gehalten wird und was nicht. Mithilfe methodischer Instrumente wird der wis-
senschaftliche Erkenntnisgegenstand konstituiert und konstruiert. Der, die, das andere ist nicht 
unzweideutig (vor-) gegeben, sondern wird in der und für die wissenschaftliche Repräsentation 
erschaffen“ (Breuer, 2010b, S. 45). Beispielsweise lässt sich mit der Wahl der Wochenprotokol-
le als Erhebungsinstrument die Oberflächenstruktur erfassen; Aussagen über die darin verwirk-
lichten Lernprozesse sind jedoch nicht möglich. 
(2) Die zweite Konstruktionsleistung ist bei den Akteurinnen und Akteuren im Feld, bei den 
Lehrpersonen, angesiedelt. Sie gestalten bzw. konstruieren ihrerseits ihre Praxis im Setting der 
jahrgangsgemischten Eingangsstufe, indem sie gewisse Möglichkeiten des Teamteachings rea-
lisieren, andere nicht. Insbesondere da es sich um einen Schulversuch handelt, müssen sie 
einen großen Teil der Zusammenarbeit „erfinden bzw. konstruieren“ (vgl. Kapitel 1.1.). Zwar 
können sie sich auf gewisses Wissen und Handlungskonzepte, z.B. betreffend Lernen von Kin-
dern im Alter zwischen 4 und 8, Umgang mit Heterogenität oder altersgemischtes Lernen be-
ziehen, aber dies nur in einem beschränkten Maß, da das Setting in dieser Kombination von 
Teamteaching und Altersmischung neu ist und es wenig bewährte Konstruktionen gibt, auf die 
sie zurückgreifen können. Die hier vorliegende Untersuchung beabsichtigt, diese Konstruktio-
nen der Lehrpersonen von Eingangsstufenunterricht im Teamteaching zu systematisieren und 
im Kontext eines heterogenitätssensiblen Unterrichts zu interpretieren. 
Nach Hollstein und Ullrich (2003) ist eine geringe Komplexitätsreduktion ein typisches Merkmal 
qualitativer Forschung. Dies führt zu einer reicheren Vielfalt der dargestellten Realitätsaspekte 
als bei quantitativen Berechnungen. Damit jedoch das vielfältige Basisstufenunterrichtssetting 
aus der Perspektive der Arbeitsorganisation fassbar wird, ist dennoch eine gewisse Fokussie-
rung notwendig. Die Re-Konstruktion der Praxis der Lehrpersonen im Forschungsprozess ge-
schieht durch Schritte der Komplexitätsreduktion und -produktion der Forschenden: „Im For-
schungsprozess konstruiert man durch aufeinander bezogene und z.T. pragmatisch begründete 
Schritte der Komplexitätsbearbeitung den Gegenstand der Forschung und spezifische theoreti-
sche Perspektiven“ (Kelle, 2010, S. 115). Komplexitätsreduktion findet bei der Entscheidung für 
ein gewisses Forschungsdesign mit gewissen Erhebungsinstrumenten statt sowie bei der Ana-
lyse der Daten, die sich durch laufende Entscheidungen auszeichnet, gewisse Codes zu verge-
ben, in die Auswertung einzubeziehen und andere wieder fallen zu lassen (ebd., S. 114). Es 
wird dadurch weniger Vernetzung erfasst, als real vorhanden ist. Andererseits wird im Wahr-
nehmungsprozess laufend auch Komplexität wieder aufgebaut, indem gewisse Analyseaspekte 
ausdifferenziert werden. Dies geschieht, wenn im Laufe der Analyse ein Code, der zu Beginn, 
noch grob gefasst und kaum mit Inhalt versehen, vergeben wird, im Laufe des Analyseprozes-
ses aufgrund fortwährenden Vergleichens der ihm zugeordneten Inhalte immer differenzierter 
und reichhaltiger beschrieben werden kann. Diese Komplexitätsbearbeitung und Strukturierung 
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ergibt eine Konstruktion mit der Absicht, Muster und/oder Typen zu sehen. Damit können mög-
liche Zusammenhänge oder sich eröffnende Handlungsmöglichkeiten angenähert werden 
(Knorr Cetina, 1989).  
Wie der Konstruktivismus im Feld und im Forschungsprozess relevant ist, sind dies parallel da-
zu auch die Komplexität und deren Bearbeitung: Auf der Ebene der Praxis wird die durch die 
Einführung der Basisstufe mit den Elementen der zwei Lehrpersonen, der Jahrgangsmischung 
und den zwei Kulturen von Kindergarten und Schule realisierte Komplexitätserhöhung im Han-
deln von den Lehrpersonen auf die jedem Team eigene Art und Weise wieder reduziert. Auf der 
Forschungsebene beabsichtigt die Forscherin, diese Konstruktionen bzw. die Komplexitäts-
reduktion der Akteurinnen und Akteure im Feld nachzuvollziehen. Sie „lässt die Rekonstruktion 
von Konstruktionen sozialer Wirklichkeit zum Ansatzpunkt der Forschung werden“ (Flick et al., 
2008a, S. 22), kreiert dabei wiederum ihrerseits eine Konstruktion und reduziert bzw. produziert 
die Komplexität (Kelle, 2010). 
Ausgehend von diesen in Kapitel 3.4.1 beschriebenen Grundannahmen liegt es nahe, wie in 
Kapitel 3.3 aufgezeigt, mittels verschiedener Zugänge den Untersuchungsgegenstand zu durch-
leuchten, weil dadurch eine bessere Annäherung, eine reichhaltigere Beschreibung erreicht 
werden kann. Diese als Triangulation bezeichnete Forschungsstrategie wird im nächsten Kapi-
tel erläutert. 
3.4.2 Triangulation als Forschungsstrategie 
Das übergeordnete Erkenntnisinteresse des vorliegenden Forschungsvorhabens liegt in der 
Erfassung der Umsetzung des Teamteaching-Unterrichts durch die Lehrpersonen vor dem Hin-
tergrund des heterogenen Settings in der Basisstufe. Aufgrund der Komplexität der im Rahmen 
des Forschungsprozesses beobachteten gemeinsamen Unterrichtsentwicklungsarbeit im Team 
und aufgrund der unterschiedlichen Charakteristika der Aspekte, die einfließen sollen (vgl. Kapi-
tel 3.1 und 3.3), drängt sich eine mehrperspektivische Erfassung auf. Eine ausschließliche Be-
obachtung und Protokollierung des Geschehens würde aufgrund der relevanten Aspekte, die 
nicht direkt beobachtbar sind, zu kurz greifen. Wie sind die Kindergruppen zusammengesetzt? 
Wer hat das Beobachtete vorbereitet? Was vom Beobachtbaren ist vorausgeplant, was ge-
schieht als spontane Reaktion auf situative Vorkommnisse? Ohne Zugang zu den vorgegebe-
nen Bedingungen, den Absichten, den Handlungsgründen und zu den Deutungen der Akteurin-
nen und Akteure könnte das Beobachtete nur ungenügend interpretiert werden. Nur eine Analy-
se, die auch die subjektiven Deutungsaspekte einschließt, erlaubt eine Erweiterung des Ver-
ständnisses, wie die Lehrpersonen ihre professionellen Handlungsweisen in Schulentwick-
lungsprozessen neu ausrichten und wie sie sie begründen. Interviews, die die Beobachtung und 
Protokollierung ergänzen, liefern hier geeignete Möglichkeiten, um zu tiefer gehenden Erkennt-
nissen zu gelangen. Andererseits wären ausschließlich auf der Basis der Beobachtungen und 
Interviews keinerlei Aussagen über die anteilmäßige, zeitliche Nutzung verschiedener Unter-
richts- und besonders der zu entwickelnden Teamteaching-Formen möglich, da die im Ge-
spräch als erwähnenswert betrachteten Formen nicht unbedingt die häufigsten und nicht die 
jederzeit geeigneten sein müssen. Verschiedene Zugänge zu kombinieren, kann eine mögliche 
Kluft zwischen Wissen, Diskurs und Handeln teilweise überbrücken. Um die Fragestellung 
mehrperspektivisch beleuchten zu können, wurden aufgrund dieser drei Erkenntnisperspektiven 
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verschiedene Erhebungsinstrumente verwendet (für genauere Beschreibung vgl. Kapitel 3.5.). 
Ein solches Vorgehen einer mehrperspektivischen Erhebung und ihrer integrierten Auswertung 
lässt sich als Triangulation bezeichnen.  
Um Triangulation als Konzept noch genauer zu darzulegen, erfolgen in Kapitel 3.4.2.1 einige 
allgemeine Hinweise dazu. Die im vorliegenden Forschungsvorhaben umgesetzte Triangulation, 
die aufgrund der verschiedenen Erkenntnisinteressen quantitative und qualitative Zugänge be-
rücksichtigt, wird in Kapitel 3.4.2.2 erläutert.  
3.4.2.1 Allgemeine Hinweise zu Triangulation 
Bereits in frühester qualitativer Forschung (vgl. z.B. Jahoda, Lazersfeld & Zeisel, 1933/1980) 
wurden Designs gewählt, die im Nachhinein als Triangulation bezeichnet werden können. 
Schon 1970 verwendete Denzin den Begriff der Triangulation. Die Absicht einer Triangulation 
liegt darin, „dass ein Forschungsgegenstand von (mindestens) zwei Punkten aus betrachtet – 
oder konstruktivistisch formuliert: konstituiert – wird“ (Flick, 2008, S. 11). Diese Perspektiven 
zeigen sich in verschiedenen Methoden und/oder theoretischen Zugängen, die miteinander ver-
knüpft werden und meist gleichberechtigt verfolgt werden sollen. Denzin (1970) unterscheidet 
vier Formen: Daten-, Forschenden-, Theorien- und Methodentriangulation, je nachdem, wo die 
Mehrperspektivität ansetzt. Ziel ist ein Erkenntnisgewinn, so „dass also bspw. Erkenntnisse auf 
unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es mit einem Zu-
gang möglich wäre“ (Flick, 2008, S.12). Ziel ist es, „die Begrenztheit der Einzelmethoden me-
thodologisch durch ihre Kombination zu überwinden“ (ebd., S. 15). Dabei bietet sich je nach 
Forschungsinteresse auch eine Verbindung von qualitativen und quantitativen Methoden an. 
Welche Methoden eingesetzt werden, hängt ausschließlich davon ab, ob sie für die Erhebung 
aus der jeweiligen Perspektive geeignet sind. Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich einer-
seits um eine Between-Method-Triangulation qualitativer Methoden, aber auch um eine Trian-
gulation qualitativer und quantitativer Methoden (Flick, 2008, S. 41ff.). Die einzelnen Methoden 
mit ihren Stärken und Schwächen sollen dabei immer im Sinne einer Theorientriangulation vor 
ihrem jeweiligen theoretischen Hintergrund betrachtet und die Ergebnisse nicht nebeneinander-
stehen gelassen, sondern integriert werden (ebd.). Dies geschieht hier im Rahmen der fallüber-
greifenden Beschreibung verschiedener Aspekte sowie durch eine Typenbildung. Mit dem An-
spruch, den hinter den unterschiedlichen Methoden liegenden epistemologischen Perspektiven 
Rechnung zu tragen, grenzt sich das Konzept der Triangulation von einer Mixed-Methods-
Herangehensweise ab, die verschiedene Methoden pragmatisch vermischt, die damit verknüpf-
ten theoretischen Hintergründe jedoch laut Flick (2008) meist eher unberücksichtigt lässt (für 
Multi-Methods-Ansatz vgl. z.B. Tashakkori & Teddlie, 2003; Teddlie & Tashakkori, 2006).  
Je nachdem kann Triangulation durch die verschiedenen Zugänge konvergente, d.h., validie-
rende, komplementäre oder divergente Ergebnisse liefern (Flick, 2008, S. 88). Der eine Befund 
kann also durch einen anderen bestätigt oder ergänzt werden oder zwei Resultate können ent-
gegengesetzt ausfallen. In diesem Fall dient Triangulation – konstruktivistisch und systemtheo-
retisch gesprochen – dazu, blinde Flecken einer Beobachtung erster Ordnung aufzudecken. Für 
den Beobachtungsbegriff von Luhmann gilt, dass, um etwas beobachten zu können, zuerst eine 
Unterscheidung getroffen werden muss. „Jede Beobachtung braucht eine Unterscheidung, eine 
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Differenz, mit der sie beobachten kann. Damit ist jede Beobachtung eine Konstruktion eines 
beobachtenden Systems und die Systemtheorie damit eine konstruktivistische Theorie. Alles, 
was beobachtet wird, hängt ab von der Unterscheidung, die eine Beobachtung verwendet“ 
(Schuldt, 2003, S. 50). Dies impliziert gleichzeitig, dass es immer etwas gibt, was mit einer ge-
troffenen Unterscheidung nicht gesehen werden kann und somit ein blinder Fleck bleibt. Bei der 
Umweltbeobachtung sieht ein System lediglich das, was für seinen Sinnhorizont sinnvoll ist 
(Becker & Reinhardt-Becker, 2001; Werning, 2003). Somit ist auch ein gewählter Forschungs-
zugang eine Beobachtung, die einen Gegenstand konstruiert und seine blinden Flecken hat 
(vgl. auch Kapitel 3.4.1). Um diese aufdecken zu können, braucht es eine Beobachtung zweiter 
Ordnung: „Eine Beobachtung zweiter Ordnung kann die Unterscheidung anderer Beobachtun-
gen beobachten und damit auch deren blinde Flecken“ (Werning, 2003, S. 51). Jeder im Sinne 
einer Triangulation angewendete weitere Forschungszugang übernimmt die Funktion einer Be-
obachtung zweiter Ordnung, d.h., er verweist auf allfällige blinde Flecken des ersten Zugangs. 
In der Diskussion um den Triangulationsbegriff spiegelt sich damit eine generelle Kritik, die ver-
schiedentlich angebracht wird, nämlich die der objektiven Repräsentierbarkeit eines For-
schungsgegenstandes: „Theories are generally the product of quite different traditions, so when 
they are combined, one might get a fuller picture, but not a more ‚objective„ one“ (Fielding & 
Fielding, 1986, S. 33). Vor diesem Hintergrund geht es also darum, ein tieferes Verständnis für 
den Untersuchungsgegenstand zu erlangen, und niemals darum, eine objektive Wahrheit her-
auszufinden. Damit wird auch implizit der Tatsache Rechnung getragen, dass die gewählte Me-
thode den Forschungsgegenstand mit-konstruiert (Flick, 2008, S. 23). Nach diesen grundlegen-
den Anmerkungen zum Konzept der Triangulation wird im Folgenden die im Rahmen vorliegen-
der Studie angewendete Triangulation erläutert und begründet. 
3.4.2.2 Triangulation in vorliegender Studie 
Es liegt im Verständnis qualitativer Forschung, dass nicht fertige Konzepte angewendet werden, 
sondern, basierend auf bereits erprobten Methoden, die methodischen Schritte an der Frage-
stellung orientiert gewählt und entwickelt werden (Bohnsack, 2000). Wie oben bereits dargelegt, 
bedingen die unterschiedlich ausgerichteten Erkenntnisinteressen der vorliegenden Unter-
suchung, dass unterschiedliche Zugänge mit den jeweiligen Erkenntnisspezifitäten kombiniert 
werden. Die Triangulation bildet sich durch die verschiedenen Erkenntnisinteressen erstens auf 
der strukturell-organisatorischen Ebene (A), zweitens auf der Ebene der dahinterliegenden 
Handlungsstrategien (B) und drittens auf die Ebene der Diskurse (C) bereits in der Fragestel-
lung ab. Den entsprechenden systematischen Überblick gibt Abbildung 7, wo die Ebenen auch 
farblich voneinander abgegrenzt sind. Die von Flick  vorgeschlagene Strategie, „Methoden, die 
strukturelle Aspekte des untersuchten Problems erfassen, mit solchen zu kombinieren, die we-
sentliche Merkmale seiner Bedeutung für die Beteiligten fokussieren“ (2008 nach Fielding & 
Fielding, 1986, S. 34) kommt hier zur Anwendung.  
Die Beschreibung der vorliegenden Triangulation bedingt vier Schritte:  
Wie bereits in Abbildung 7 ersichtlich, wird erstens für die Analyse der Oberflächenstrukturie-
rung (A) ein quantitativ-deskriptiver Zugang und zweitens für die Ebenen der Handlungsstrate-
gien (B) und drittens für die Ebene des Diskurses (C) ein qualitativer gewählt. Viertens erfolgt 
eine Integration der Ergebnisse (D) einerseits in den fallübergreifenden Aspekten zur Beschrei-
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bung der Organisation von Teamteaching in der Basisstufe, andererseits in einer Typenbildung. 
Bei dieser Integration werden quantitative und qualitative Analyse kombiniert, indem  
- die quantitativen und die qualitativen Ergebnisse jeweils je nach Analyseaspekt in unter-
schiedlichen Gewichtungen einfließen (vgl. Kapitel 3.6) und 
- für die Typenbildung teilweise zusätzlich eine quantitative Darstellung der qualitativen 
Ergebnisse vorgenommen wird. Dieses Vorgehen, obwohl auch Teil der Triangulation, 
wird erst in Kapitel 3.7.3.2 im Zusammenhang mit der Typenbildung vorgestellt. 
Es werden also im Rahmen dieser Triangulation quantitative und qualitative Methoden einge-
setzt. Damit das nachfolgend beschriebene Vorgehen nachvollzogen werden kann, sind vorab 
einige grundsätzliche Hinweise zur Unterscheidung bzw. Verbindung von qualitativer und quan-
titativer Forschung notwendig: 
Uhlendorff und Prengel unterscheiden folgendermaßen zwischen quantitativen und qualitativen 
Zugängen: „Quantitative Methoden untersuchen tendenziell auf der Makroebene großer Fall-
zahlen wenige Aspekte anhand von vorab festgelegten unveränderlichen starken Hypothesen 
im Medium mathematisch-statistischer Verfahren bei Ausschluss der Forschersubjektivität. 
Qualitative Methoden untersuchen tendenziell auf der Mikroebene kleiner Fallzahlen viele As-
pekte anhand offen-veränderlicher schwacher Vorannahmen im Medium der Sprache unter 
Nutzung der Forschersubjektivität“ (2010, S. 146). Oswald legt die Unterscheidung leicht an-
ders: „Qualitative Sozialforschung benutzt nichtstandardisierte Methoden der Datenerhebung 
und interpretative Methoden der Datenauswertung, wobei sich die Interpretation nicht nur, wie 
(meist) bei den quantitativen Methoden auf Generalisierung und Schlussfolgerungen bezieht, 
sondern auch auf Einzelfälle“ (2010, S. 187).  
Die Frage, ob und wenn ja in welcher Form quantitative Methoden erlaubterweise einen Platz in 
der qualitativen Forschung haben bzw. ob qualitative und quantitative Herangehensweisen ge-
mischt werden dürfen, wurde über die Zeit unterschiedlich diskutiert und beantwortet. Die Aus-
einandersetzung darüber ist eng verknüpft mit der Frage, ob sich ein naturalistisches und ein 
positivistisches erkenntnistheoretisches Verständnis ausschließen oder ob fruchtbare Kombina-
tionen denkbar sind (Kelle, 2008b, S. 40ff.). Mittlerweile wird nach langjährigen Diskussionen 
die Frage mehrheitlich zugunsten einer möglichen Verknüpfung beantwortet und verschiedens-
te Kombinationsformen werden diskutiert. Die Ansicht scheint sich durchzusetzen, dass die bei-
den Perspektiven eher ergänzend als sich ausschließend gesehen werden sollten (Flick, 2008). 
Gerade weil beide Zugänge Wissen generieren, das dem jeweils anderen verschlossen bleibt, 
bietet sich eine Ergänzung der Methodik an. Blinde Flecken der einen durch eine andere Me-
thode aufzudecken, ist ein zentrales Ziel von Triangulation (vgl. Kapitel 3.4.2.1). 
Im Folgenden werden nun die drei Ebenen, die für vorliegende Triangulation relevant sind, und 
die Integration der Ergebnisse konkretisiert. Dabei verbinden sich Struktur, Prozess und Diskurs 
zu Lehren und Lernen, jeweils erfasst mit geeigneten quantitativen und qualitativen Instrumen-
ten und Methoden, in der Beschreibung verschiedener für die Organisation der Zusammenar-
beit im Teamteaching an der Basisstufe relevanter Aspekte und in der abschließenden Typen-
bildung nach Kelle und Kluge (2010) und Kuckartz (2010b).  
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(A) Ebene der Oberflächenstrukturierung 
Hinter der Beschreibung der strukturell-organisatorischen Ebene, der Oberflächenstrukturie-
rung, steht die Frage, wie die Lehrpersonen ihre Arbeit und die Unterrichtsstunden strukturieren 
(z.B. wer wofür zuständig ist oder wie die Kinder eingeteilt werden). Dies erfordert einen quanti-
tativen Zugang, da der jeweilige Anteil der Zuordnung gemessen werden soll. Der Unabhängig-
keit der Forscherin vom Forschungsgegenstand und dem hohen Maß an Standardisierung der 
Daten für die Auswertung werden dabei große Wichtigkeit beigemessen (Flick, Von Kardoff & 
Steinke, 2008b). Mit dem Ziel einer stark objektivierten Beschreibung der Organisationsformen 
des Basisstufenunterrichts steht diese Untersuchungsebene in der Tradition einer empirischen 
Erziehungswissenschaft, die sich an Quantifizierung, Objektivität, Vergleichbarkeit und Präzisi-
on, Verknüpfbarkeit sowie Übersichtlichkeit orientiert (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2010; 
König & Zedler, 2002). Dies geschieht jedoch in einem bescheidenen Rahmen, ohne komplexe 
Verfahren zu verwenden, und bewegt sich damit im Bereich der deskriptiven Statistik (Hirsig, 
2006; Hussy et al., 2010; Kuckartz, Rädiker, Ebert & Schehl, 2010). Bei der deskriptiven Sta-
tistik stehen eine systematische Beschreibung und übersichtliche Darstellung der Daten im 
Zentrum. Im Sinne der deskriptiven Forschung wird also hier ein Ausschnitt der Schulwirklich-
keit beschrieben, „ohne dabei Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge zu explizieren“ (Böhm-
Kasper & Weishaupt, 2004, S. 100). Als zweckgemäßes Erfassungsinstrument wurde das Wo-
chenprotokoll entwickelt, das in Kapitel 3.5.3 ausführlich beschrieben wird. 
(B) Ebene der Handlungsstrategien 
Zur Interpretation der Beobachtungen und der Wochenprotokolle braucht es die Aussagen der 
Lehrpersonen, da manche Aspekte (z.B. Gruppenzusammensetzung der Kinder) der Beobach-
tung nicht zugänglich sind. Damit wird zur Erfassung der Ebenen der Handlungsstrategien und 
des Diskurses ein qualitativer Zugang gewählt (Flick, 2010b; Lamnek, 2005). Dieser ermöglicht 
eine vertiefte Annäherung ans Handeln der Lehrpersonen, da er darauf abzielt, Strukturen in 
den Handlungen der Akteurinnen und Akteure aufzudecken und auch zu verstehen (Flick et al., 
2008a). 
Ansätze verschiedenster theoretischer Hintergründe subsumieren sich unter dem Begriff der 
qualitativen Sozialforschung. Streben die einen mit qualitativer Forschung eine genaue Be-
schreibung der sozialen Prozesse an, arbeiten andere empirisch begründete Theorien aus und 
wieder andere wollen zugrundeliegende Sinnstrukturen aufdecken (Kelle & Kluge, 2010, S. 10). 
Schließlich sind im Kontext von Schulentwicklungsprozessen Ansätze der Praxisforschung von 
Bedeutung, die vor allem dem wissenschaftlich unterstützten Entwickeln neuer Handlungswei-
sen dienen (Prengel, Heinzel & Carle, 2004). Die Vielzahl verschiedener qualitativer For-
schungsansätze führen Flick u.a. auf drei grundlegende theoretische Stränge zurück (2008a): 
(1) Der Symbolische Interaktionismus interessiert sich für die „subjektiven Sichtweisen“ der Ak-
teurinnen und Akteure (ebd., S. 19). Er geht auf Blumer (1973) zurück. Eine seiner Grundan-
nahmen ist, dass „Menschen handeln aufgrund von Bedeutungen, die sie ihrer Umwelt zuwei-
sen“ (Mayring, 2008, S. 29). Diese Bedeutungen werden in der Interaktion mit anderen Men-
schen definiert und strukturieren die Interaktionen. 
(2) Die Ethnomethodologie beschäftigt sich mit den „Routinen des Alltags“ und der „Herstellung 
sozialer Wirklichkeit“ (Flick et al., 2008a, S. 18). Dabei werden die „Prozesse der Herstellung 
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vorhandener (alltäglicher, institutioneller oder allgemein: sozialer) Situationen“ beschrieben 
(ebd.). Auch hier ist die Perspektive der Akteurinnen und Akteure zentral. „Die Ethnomethodo-
logie will die Konstruktion von Ordnung und Wirklichkeit sowie die dabei notwendigen Techni-
ken der Sinnproduktion und Sinninterpretation aus der Perspektive der handelnden Menschen 
heraus verstehen“ (Lamnek, 2005, S. 42). Bergmann formuliert als Absicht der Ethnomethodo-
logie, die „Prinzipien und Methoden zu bestimmen, mittels deren die Handelnden in ihrem Han-
deln die sinnhafte Strukturierung und Ordnung dessen herstellen, was um sie vorgeht und was 
sie in der sozialen Interaktion mit andern selbst äußern und tun“ (2008, S. 119). Flick (2008) 
verweist auf die Nähe des Konstruktivismus zur Ethnomethodologie, da beide Alltagsroutinen 
und die Herstellung sozialer Wirklichkeit in den Blick nehmen (vgl. Kapitel 3.4.1).  
(3) Psychoanalytische Zugänge beabsichtigen die „hermeneutische Analyse tiefer liegender 
Strukturen“ (Flick et al., 2008a, S. 19), der „handlungs- und bedeutungsgenerierenden Tiefen-
strukturen“ der Akteurinnen und Akteure (ebd., S. 18). 
Die Situation, vor der die Basisstufenlehrpersonen aufgrund der Einführung der Basisstufe ste-
hen, nämlich ihre Zusammenarbeit zu organisieren und den Unterricht mit drei bis vier Jahrgän-
gen zu gestalten, rückt die in diesem Unterrichtsentwicklungsprozess entwickelten „Routinen 
des Alltags“ (Flick et al., 2008a, S. 18) und die soziale Wirklichkeit, die hergestellt wird, ins Zent-
rum der Betrachtung. Diese Routinen sind sozusagen die Formen, mit denen die Lehrpersonen 
die durch die strukturellen Veränderungen erhöhte Komplexität reduzieren. Mit einbezogen 
werden auch die subjektiven Sichtweisen der Lehrpersonen, indem deren Erklärungen und Be-
gründungen für die gewählten Handlungsstrategien erfragt werden. Psychoanalytische Zugänge 
spielen aufgrund der Fokussierung der Fragestellung auf die organisatorischen Aspekte für die-
se Studie keine Rolle.  
In der Literatur finden sich unzählige Systematiken innerhalb qualitativer Forschung, die Eintei-
lungen von qualitativen Forschungsintentionen und -ebenen vorschlagen, mögliche For-
schungsaspekte geeigneten Methoden zuordnen und auch teilweise quantitative Verfahren ein-
beziehen:  
Kelle und Kluge (2010) unterscheiden zwischen detailgenauer Deskription, der Formulierung 
empirisch begründeter Theorien und der Entdeckung universell gültiger sozialer Regeln und 
Sinnstrukturen. Bohnsack (2000) unterscheidet zwischen der rekonstruktiven und der hypothe-
senprüfenden Herangehensweise. Bergmann stellt die rekonstruktive der interpretativen For-
schung gegenüber (Flick, 2008, S. 22). Bergold und Flick (zitiert nach Flick, 2008, S. 21) diffe-
renzieren zwischen Strukturen, die im Subjekt lokalisiert sind (= Rekonstruktion subjektiven 
Wissens), und sozial geprägten Interaktionsmustern (= z.B. konversationsanalytischen Untersu-
chungen in Alltagsgesprächen). Lüders und Reichertz trennen zwischen dem „subjektiv gemein-
ten Sinn“, der „Deskription sozialen Handelns und sozialer Milieus“ und der „Rekonstruktion 
deutungs- und handlungsgenerierender Tiefenstrukturen“ (ebd.). In den meisten Systematisie-
rungen spiegelt sich die Unterscheidung von Beschreiben und Verstehen. Wo sich qualitative 
Ansätze im Spektrum zwischen Beschreiben, Verstehen und Hypothesengenerierung auch po-
sitionieren, so zielen sie alle auf eine „Entdeckung, Beschreibung und Systematisierung von 
Beobachtungen im Feld“ und streben danach, „systematisch Strukturen in dem im Feld ge-
sammelten in der Regel nur wenig vorstrukturierten Material zu identifizieren“ (Flick, 2008). Sie 
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wollen „Sinnstrukturen von Kommunikationsprozessen, die Darstellungen und Interpretationen 
alltäglichen Handelns in ihren Grundstrukturen erfassen“ (Ecarius & Schäffer, 2010, S. 8). Kelle 
und Kluge (2010) betonen die Stärken der qualitativen Forschung in der Hypothesengenerie-
rung, im Schaffen von Heuristiken und im explorativen Vorgehen.  
Die vorliegende Untersuchung zielt einerseits auf die von den Akteurinnen und Akteuren herge-
stellten Alltagshandlungen im Umgang mit der Altersmischung im Teamteaching und beabsich-
tigt daher primär deren Beschreibung. Zusätzlich interessieren die subjektiven Sichtweisen und 
Erklärungen der Lehrpersonen, mit der sie ihr Handeln beschreiben und begründen. Auch dabei 
bleibt die Analyse jedoch eher inhaltsanalytisch ausgerichtet und erhebt nicht den Anspruch, 
gesamte Verstehensprozesse rekonstruktiv nachzuzeichnen. Auf einer relativ oberflächlichen 
Ebene werden die Begründungen der Lehrpersonen mit einbezogen; es geschieht jedoch keine 
Rekonstruktion tiefer liegender Strukturen. Das explorativ ausgerichtete Vorgehen führt zu einer 
Typenbildung, die als Heuristik für Zusammenarbeitsformen dienen kann.  
Zusammenfassend zeichnet sich gemäß Flick qualitative Forschung als „ein methodisches 
Spektrum unterschiedlicher Ansätze“ (2008a, S. 22) durch verschiedene Merkmale aus. Diese 
werden nachfolgend jeweils kursiv aufgeführt und für vorliegende Studie reflektiert: 
Um die Methoden für die drei Untersuchungsbereiche jeweils gegenstandsangemessen zu 
wählen, wird in vorliegender Studie ein triangulatorisches Vorgehen umgesetzt. Damit können 
ein quantitativer und qualitativer Zugang kombiniert werden und verschiedene Perspektiven auf 
den Gegenstand berücksichtigt werden (vgl. auch Kapitel 3.3). Auch zeigt sich diese Gegen-
standsangemessenheit der Methode in der Wahl der Thematischen Codierung nach Hopf 
(1995) als Analysemethode, die eine Beschreibung der von den Lehrpersonen realisierten Or-
ganisation der Zusammenarbeit ermöglicht. 
Der Orientierung am Alltagsgeschehen und am Alltagswissen der Akteurinnen und Akteure wird 
hier durch die direkte Beobachtung und Protokollierung in den Basisstufen und durch die Befra-
gung der Lehrpersonen Rechnung getragen. 
Unterschiedliche Perspektiven werden berücksichtigt, indem quantitative und qualitative Daten 
einbezogen werden. 
Der Anspruch nach Reflexivität der Forschenden wird in Kapitel 3.8 erfüllt. 
Die vorliegende Herangehensweise versucht, komplexe Zusammenhänge, nämlich die von vie-
len Faktoren beeinflusste Organisation der Zusammenarbeit im Teamteaching in der Basisstu-
fe, zu verstehen bzw. nachzuzeichnen, anstatt Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu isolieren. 
Die Offenheit bei der Datenerhebung ist in einem gewissen Rahmen durch das Leitfadeninter-
view gesichert, das den Lehrpersonen ermöglicht, auch eigene Überlegungen einzubringen.  
Die Annahme einer Konstruktion der Wirklichkeit durch die Beteiligten bildet die Grundlage vor-
liegender Forschung. 
Wie dies auf der eben beschriebenen Ebene der Handlungsstrategien primär der Fall ist, erfolgt 
auch der Zugang zur Ebene des Diskurses zu Lehren und Lernen in der Basisstufe qualitativ. 
(C) Ebene des Diskurses zu Lehren und Lernen in der Basisstufe 
Die grundsätzlichen Überlegungen bezüglich des qualitativen Vorgehens, die für die Ebene der 
Handlungsstrategien angeführt wurden, gelten auch für die Ebene des Diskurses. Diese wird 
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hier theoretisch von der Ebene der Handlungsstrategien losgelöst – dies geschieht jedoch im 
Bewusstsein, dass keine eindeutige Trennung möglich ist, da Äußerungen über die Handlungs-
strategien immer auch Teil des Diskurses sind. Dass beispielsweise die Lehrpersonen die Klas-
se für Mathematik in zwei Gruppen teilen, beschreibt eine Handlung, enthüllt jedoch gleichzeitig 
auch ein bestimmtes Verständnis von Lehren und Lernen. Aus der theoretischen Perspektive 
erscheint es jedoch sinnvoll, die beiden Aspekte, die in einer Interviewaussage liegen, nämlich 
die darin enthaltene Information und die sich darin spiegelnde Deutung, den Diskurs, zu tren-
nen. Im Unterschied zur Thematischen Codierung wird hier für die Analyse des Diskurses über 
das Lehren und Lernen in der Basisstufe in Anlehnung an die Grounded Theory (Strauss & 
Corbin, 1996) induktiver, also datenbasierter vorgegangen. 
(D) Integration der Ebenen in der fallübergreifenden Beschreibung verschiedener Aspek-
te und in einer Typenbildung 
Ziel einer Triangulation ist die Integration der verschiedenen Ebenen zur Beantwortung der Fra-
gestellungen; die Ergebnisse sollten nicht einfach nebeneinander stehen gelassen werden 
(Flick, 2008, S. 95). Diese Integration geschieht hier erstens in einer fallübergreifenden Be-
schreibung verschiedener Aspekte, die für die Organisation des Teamteachings bedeutsam 
sind, wie z.B. die Teamteaching-Formen, die Praxis der Individualisierung und Differenzierung 
oder die Raumnutzung. Da in der Zusammenarbeit der Lehrpersonen die oben beschriebenen 
Ebenen verschmelzen, erweist sich zweitens eine Integration der Daten im Rahmen einer Ty-
penbildung zur Zusammenarbeitsorganisation als erkenntniserweiternd. Bei beiden Integrati-
onsschritten werden die quantitativen und die qualitativen Daten mit einbezogen (vgl. Abbildung 
7). 
Unterschiedlichste Systematiken werden in der Literatur vorgeschlagen, die mögliche Verhält-
nisse zwischen qualitativen und quantitativen Forschungszugängen, deren mögliche Reihenfol-
ge und Funktionen bei einer Triangulation nennen (Bryman, 1988; Flick, 2008; Krüger & Pfaff, 
2004; Oswald, 2010; Seale, 1999). Die oft erwähnte explorative, hypothesengenerierende 
Funktion qualitativer Forschung ist dabei nur eine Variante, wie die beiden Zugänge in Bezie-
hung gesetzt werden (Flick, 2008, S. 75ff.). Die beiden Zugänge können gleichwertig sein oder 
eine Methode kann im Vordergrund stehen und durch Ergebnisse der anderen ergänzt werden, 
wie dies im Rahmen dieser qualitativen Typenbildung mit Einbezug quantitativer Auswertungs-
schritte der Fall ist. Die jeweiligen Ergebnisse können eigenständig nebeneinander stehen oder, 
wie hier, ineinander verflochten sein.  
Die Abfolge der Forschungszugänge kann unterschiedlich sein: Je nach Forschungsabsicht 
erfolgt der qualitative oder der quantitative Zugang zuerst oder mehrere Sequenzen folgen 
nacheinander (Barton & Lazarsfeld, 1979; Oswald, 2010; Seale, 1999). Es kann auch eine „kon-
tinuierliche Sammlung beider Datensorten“ (Miles & Huberman zitiert nach Flick, 2008, S. 80) 
während des ganzen Erhebungsprozesses geschehen. Der qualitative Zugang kann Grundla-
gen liefern für eine nachfolgende Entwicklung eines quantitativen Erhebungsinstrumentes. Mit-
tels quantitativer Ersterhebung kann eine Fallauswahl für eine gezielte qualitative Untersuchung 
einzelner Fälle getroffen werden. Ergebnisse aus Vorstudien können bei der Interpretation von 
Ergebnissen mit einbezogen werden. Bei der vorliegenden Untersuchung erfolgten bei der Tri-
angulation der qualitativen Methoden die Erhebungen nacheinander; anschließend an die Un-
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terrichtsbeobachtung wurde das Interview geführt. Der Leitfaden bezieht sich unter anderem auf 
das im Unterricht Beobachtete. Dies ermöglichte es, dass im Interviews auf die Beobachtungen 
eingegangen werden konnte, so dass die „Interferenzen zwischen den Methoden“ (Flick, 2008, 
S. 102) für den Verstehensprozess genutzt werden konnten. Die quantitativen Daten wurden 
parallel dazu erhoben.  
Im Folgenden wird ausgeführt, welche der oben bereits erwähnten Funktionen von Triangulati-
on generell und insbesondere auch von der Verbindung von qualitativen und quantitativen An-
sätzen für die vorliegende Untersuchung relevant sind:  
Im Konvergenzmodell überprüfen die unterschiedlichen Zugänge die jeweils anderen Ergebnis-
se und bestätigen sich idealerweise gegenseitig im Sinne einer Validierung der Resultate. Eine 
konvergente Funktion erfüllt die Triangulation bei vorliegender Untersuchung beispielsweise bei 
den Interviewangaben der Lehrpersonen zu den Anteilen verschiedener Arten der Lerngrup-
penbildung im Wochenablauf, indem diese auch im Wochenprotokoll erfasst werden. Neben 
dieser in früheren Jahren stark betonten Validierungsfunktion der Triangulation gewann auch 
das Modifikationsmodell an Gewicht, falls sich die Ergebnisse widersprechen (Schründer-
Lenzen, 2010): Divergente Ergebnisse sollen zum Anlass für weitere Erforschungen genommen 
werden, die Interpretation je nachdem modifiziert oder die Gründe der Divergenz geklärt wer-
den. Als Beispiel lassen sich hier die Lehrpersonen der Klasse 1-2 anführen, die im Interview 
immer wieder stark betonen, dass es ihnen sehr wichtig sei, die Kinder nicht fest dem 3. oder 
4. Basisstufenjahr zuzuordnen. Das Wochenprotokoll zeigt jedoch, dass diese Lehrpersonen 
die Kinder sehr oft nach Alter aufteilen und die Arbeitsorganisation der Lehrpersonen ausge-
sprochen arbeitsteilig gemäß ihrer ursprünglichen Ausbildung ist. Diese Divergenz lässt sich 
möglicherweise mit der von den Lehrpersonen besuchten Weiterbildung begründen. Die dort 
von den Lehrpersonen erfahrene Haltung, dass die Kinder nicht unreflektiert nach Basisstufen-
jahr zusammengenommen werden sollten, könnte sich im Diskurs abbilden und wenig Auswir-
kung auf das Handeln haben. Allfällige divergente Ergebnisse können jedoch auch komplemen-
tär gedeutet werden: Widersprechen sich beispielsweise die Angaben im Interview und die Wo-
chenprotokolle, könnte dies darauf verweisen, dass die Erhebung der Wochenprotokolle sich 
auf eine singuläre Woche bezieht und andere Wochen im Jahr durchaus anders aussehen. 
Beim Komplementaritätsmodell ergänzen sich die Ergebnisse beider Zugänge und enthüllen 
unterschiedliche Aspekte eines oft komplexen oder noch wenig bekannten Themas. Dies führt 
zu einer „Thematisierung möglichst unterschiedlicher Gegenstands- und dabei Sinndimensio-
nen“ (Schründer-Lenzen, 2010, S. 151). Dabei können auch bewusst verschiedene Aspekte 
des gleichen Phänomens mit dem je geeigneten Zugang erfasst werden, wie z.B. die Struktur 
quantitativ und der Prozess qualitativ oder die Sicht der Forschenden quantitativ und die Sicht 
der Akteurinnen und Akteure qualitativ (Bryman, 1988; Kelle, 2008b; Seale, 1999, S. 124ff.). 
Kelle und Kluge schlagen für die Akteurperspektive qualitative und für die sozialen Strukturen 
quantitative Zugänge vor (2010, S. 83). Fielding und Fielding fordern die Ergänzung von „Me-
thoden, die strukturelle Aspekte des untersuchten Problems erfassen, mit solchen (…), die we-
sentliche Merkmale seiner Bedeutung für die Beteiligten fokussieren“ (Flick 2008, S. 24 nach 
Fielding & Fielding, 1986, S. 34). Wie oben gezeigt, werden in der vorliegenden Arbeit die struk-
turell-organisatorische Ebene quantitativ, die Handlungsstrategien sowie der Diskurs primär 
qualitativ ausgewertet, wobei jedoch auch in die Analyse der Handlungsstrategien gewisse 
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quantitative Sichtweisen einfließen. Beispielweise wird bei der Erfassung der Teamteaching-
Formen aufgezeigt, wie oft die Lehrpersonen welche Formen anwenden und wie sie sie organi-
sieren. Dies wird durch die qualitative Analyse der Interviews mit den hinter den Quantitäten 
stehenden Strategien und Überlegungen erweitert. Bei der Typenbildung werden die in Unter-
richtsvorbereitung und -durchführung aufgeteilte Dimension der Arbeitsorganisation für die Un-
terrichtsvorbereitung aus den Interviews qualitativ erfasst und die Unterrichtsdurchführung auf-
grund der im Wochenprotokoll erfassten Teamteaching-Formen und Zuständigkeiten quantitativ 
berechnet (vgl. Kapitel 3.7.1). Dies geschieht im Unterschied zur Möglichkeit, dass die Ergeb-
nisse zweier Teilstudien erst abschließend zusammengefügt werden (Flick, 2008, S. 42). 
Als letzte hier relevante Möglichkeit, wie quantitative und qualitative Forschung kombiniert wer-
den kann, schlagen Grunenberg und Kuckartz vor, für gewisse Aspekte eine quantitative Aus-
wertung qualitativer Daten zuzulassen (2010, S. 487). Auch Mayring (2010), Schmidt (2010) 
oder Hopf (zitiert nach Kuckartz, 2010a) beschreiben entsprechende Vorgänge. Flick (2008, 
S. 77) bezeichnet dies als Transformation der Daten und merkt an, dass auch quantitative in 
qualitative Daten überführt werden können. Er weist jedoch darauf hin, dass die Umwandlung 
qualitativer in quantitative häufiger vorkomme und einfacher zu bewerkstelligen sei. Seale 
(1999, S. 117ff.) bezeichnet solche Vorgänge als „using numbers in qualitative research“ und 
schlägt ebenfalls eine breite Palette von Verknüpfungsmöglichkeiten vor, die sich teilweise auf 
eine quantitative Analyse qualitativer Daten beziehen. „Simple counting is often all that is nee-
ded“ wie Seale (1999, S. 139) konstatiert, komplexere statistische Verfahren ließen sich aber 
auch einflechten. Als Vorteile eines solchen Vorgehens werden erwähnt, dass neue Aspekte 
und Zusammenhänge entdeckt, Gewichtungen vorgenommen und Ausnahmen identifiziert wer-
den können (vgl. oben erwähnte Autorinnen und Autoren). In dieser Studie wird beispielsweise 
bei der Berechnung des Individualisierungsgrades der Teams entsprechend verfahren (vgl. Ka-
pitel 3.6.3). Auch für die Typenbildung bietet sich eine quantitativ-deskriptive Darstellung der 
qualitativen Daten zur Einschätzung der Trennschärfe der Typen an. Diese Analyseschritte sind 
in Kapitel 3.7.3.2 aufgeführt.  
Die Integration der verschiedenen Zugänge geschieht, wie oben erwähnt, in der vorliegenden 
Studie bei der Auswertung der fallübergreifenden Analyse und bei der Typenbildung. Sowohl 
die fallübergreifende Analyse gewisser Aspekte wie auch die Typenbildung beziehen die ver-
schiedenen Perspektiven entlang der oben beschriebenen Erkenntnisinteressen (Oberflächen-
strukturierung, Handlungsstrategien und Diskurs) mit ihren jeweiligen Erhebungsinstrumenten 
und Analysemethoden mit ein. Bevor nun die gegenstandsangemessenen Analysemethoden für 
die fallübergreifenden Aspekte der Zusammenarbeitsorganisation im Teamteaching in der al-
tersgemischten Klasse in Kapitel 3.6 detailliert ausgeführt werden und das Typenbildungsver-
fahren in Kapitel 3.7 vorgestellt wird, werden in Kapitel 3.5 die Erhebungsinstrumente, auf de-
nen jene Analysen aufbauen, mit ihren jeweiligen Auswertungsmethoden erläutert.   
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3.5 Erhebungsinstrumente und -methoden 
Bei der Darstellung der verschiedenen Analysemethoden in den Kapiteln 3.6 und 3.7 fließen 
jeweils drei Erhebungsinstrumente zusammen. Um Verständlichkeit zu gewährleisten, werden 
diese deshalb vorab einzeln vorgestellt. Ausgangslage zur ihrer Entwicklung bildeten gewisse 
Vorannahmen im Sinne einer Konzeptualisierung von Basisstufenunterricht, die den Feldzu-
gang und den Forschungsprozess leiteten. Diese sind in Kapitel 3.5.1 dargelegt. Anschließend 
werden in den Kapiteln 3.5.2 bis 3.5.4 die Erhebungsinstrumente und die entsprechenden Ana-
lysevorgehensweisen vorgestellt. 
3.5.1 Konzeptualisierung von Basisstufenunterricht als Grundlage für die Entwicklung 
der Instrumente  
Der Forschungsgegenstand „Organisation von Teamteaching-Unterricht durch zwei Lehrperso-
nen mit vier Jahrgängen mit impliziter Zusammenführung zweier Unterrichtskulturen“ zeichnet 
sich im Vergleich zu herkömmlichem Unterricht durch eine erhöhte Komplexität aus (vgl. Kapitel 
2.1.2). Zu seiner Erforschung ist daher eine rein induktive, von den Daten ausgehende Heran-
gehensweise nicht ausreichend. Dem explorativen Anspruch der Erfassung eines neuen Feldes 
kann aber auch ein ausschließlich deduktiver, hypothesenüberprüfender Zugang nicht gerecht 
werden. Zur Entwicklung der Instrumente, die die Praxis der Lehrpersonen abbilden sollen, war 
bereits eine Strukturierung des Settings notwendig, d.h., es mussten Kategorien für die Betrach-
tung des Unterrichts als Gerüst zur Wahrnehmung und Systematisierung gebildet werden. Die-
se waren zu Beginn so offen gefasst, dass sie anhand des Feldes gefüllt, präzisiert und gege-
benenfalls verworfen werden konnten. Vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Zugangs 
zum Forschungsfeld ist eine solche Konzeptualisierung als Konstruktion der Forschenden zu 
betrachten (vgl. Kapitel 3.4.1). 
Dieser Entwicklungsprozess zeichnet sich aus durch hypothetische Schlüsse: „Das Wissen um 
die Geltung bisher bekannter Regeln wird auf neue Objekte ausgedehnt“ (Kelle & Kluge, 2010, 
S. 25). Das bekannte Wissen zu Unterricht und Unterrichtsgestaltung wird hier also in den Kon-
text des Basisstufenunterrichts transferiert. Nach Kelle und Kluge (ebd.) stellt eine Hypothese in 
diesem Sinne eine bloße Annahme dar, die deduktiv überprüft werden muss. Relevant ist auch 
das Konzept der Abduktion: „Der Forscher kann durch das unvermittelte Auftauchen eines un-
erwarteten Phänomens dazu angeregt werden, eine neue Klasse zu konstruieren bzw. eine 
neue Regel zu finden“ (ebd.). Beobachtungen während der Datenerhebung (und vor allem wäh-
rend der Pilotphase) führen dazu, dass neue Kategorien eingeführt werden müssen. Abduktion 
ist keine Methode, sondern beschreibt den Vorgang, wenn im Forschungsprozess anhand auf-
tauchender Phänomene neue Erklärungen entwickelt werden. Es beschreibt ein Vorgehen, das 
weder induktiv noch deduktiv ist. Die neuen Hypothesen entstehen jedoch nicht aus dem 
Nichts, sondern tauchen aus dem Vorwissen der Forscherin auf, sind immer eine Verbindung 
von Altem und Neuem, das zu neuen Mustern zusammengesetzt wird: „(…) that is to say, we 
put old ideas together in a new way and this reorganization itself constitutes a new idea“ 
(Anderson, 1987, S. 44). Das Vorwissen wirkt als Linse, durch die die Forscherin den Gegen-
stand wahrnimmt. Im Idealfall grenzen sich die formulierten Hypothesen (hier die Konzeptuali-
sierung von Basisstufenunterricht) von als Ausgangspunkt für quantitative Forschungsprozesse 
formulierten Hypothesen durch eine offenere Struktur ab: „Offene Konzepte mit wenig empiri-
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schem Gehalt“ sensibilisieren „für die Wahrnehmung sozialer Bedeutungen in konkreten Hand-
lungsfeldern“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 29). Als empirischen Gehalt bezeichnen Kelle und Kluge 
das „Risiko des empirischen Scheiterns“ (ebd., S. 35). „Je mehr mögliche Beobachtungsaussa-
gen formuliert werden können, die zu einer Theorie im Widerspruch stehen, desto höheren em-
pirischen Gehalt hat diese Theorie“ (ebd.). Glaser und Strauss (1998) bezeichnen diese Ver-
fügbarkeit und Flexibilität im Umgang mit solch theoretischen Perspektiven als theoretische 
Sensibilität. Diese sensibilisierenden Konzepte sollen wenig Einschränkung haben. Hat eine 
Hypothese bereits zu viel empirischen Gehalt, d.h., kann sie einfach empirisch überprüft bzw. 
falsifiziert werden, ist sie zu einengend als Heuristik. Ideal einsetzbar sind „allgemeine, abstrak-
te und empirisch gehaltslose Konzepte“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 37). In Auseinandersetzung 
mit den Daten werden diese dann konkretisiert und in definitive Aussagen und gehaltvolle Kon-
zepte umgewandelt. Wenn also Begriffe wie Sozialform, Teamteaching-Form, Fach usw. als 
offene Kategorien dem Forschungsprozess vorgelagert werden, dann dienen diese als Linse 
zur Wahrnehmung des Teamteaching-Unterrichts und konkretisieren sich im Verlaufe des Pro-
zesses bzw. werden, wie im Falle der Sozialform, als nicht relevant erkannt und durch den Be-
griff der Lerngruppenbildung ersetzt. Diese heuristischen Konzepte steuern die Richtung der 
Wahrnehmung: Mit Begrifflichkeiten aus dem Bereich der Didaktik erhält man Antworten auf 
andere Fragen, als wenn von Konzepten einer interaktionistischen Perspektive ausgegangen 
würde. 
So entstand eine Konzeptualisierung von Basisstufenunterricht als Ganzem, die bei anderen 
Vorannahmen und anderen Fokussen auch anders hätte ausfallen können. Sie basiert auf mei-
nem Vorwissen als Forscherin, als Lehrerin und als Schulische Heilpädagogin und gleichzeitig 
auch auf den erhobenen Daten. Es ergänzen sich also theoretische Grundlagenanalyse (in 
Form von Unterrichtsdidaktik, Projektkonzept usw.), Datenanalyse und eigene Praxiserfahrun-
gen. In einem zirkulären Prozess fanden laufend Anpassungen statt, das Vorgehen „zeichnet 
sich also durch eine beständige Integration von empirischen und theoretischen Arbeitsschritten 
aus“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 40). Ausgangspunkt war die Vorstellung, dass zwei Lehrpersonen 
sich in der Zusammenarbeit organisieren müssen: Welche Faktoren für den Umgang mit der 
Altersmischung im Teamteaching müssen von Seite der Kinder und der Lehrpersonen für die 
Erfassung des Feldes mit einbezogen werden? Welche Elemente umfasst der Unterricht in den 
beiden herkömmlichen Kulturen Kindergarten und Schule, die auch für die Basisstufe relevant 
sind? Entsprechend der oben geforderten Offenheit werden empirisch noch gehaltlose Elemen-
te als vorläufige Heuristik gesehen und gegebenenfalls angepasst. Eine solche Konkretisierung, 
die aufgrund der Analyse möglich wird, betrifft z.B. die Frage, ob zwischen den Fächern Hand-
lungsunterschiede konstruiert werden. Die für das Erste festgelegten Kategorien fließen in die 
verschiedenen Instrumente und Methoden mit ein, werden aber laufend durch neu aus dem 
Material auftauchende ergänzt. 
Da die Beschreibung der Forschungsmethoden im folgenden Kapitel auf der im zirkulären Pro-
zess entstandenen, noch sehr offenen Konzeptualisierung beruht, wird sie an dieser Stelle be-
reits vorgestellt, auch wenn auf ihre Konstruktion manche der erst in Kapitel 4 dargestellten Er-
gebnisse einen Einfluss hatten. Die in Abbildung 8 dargestellte Konzeptualisierung lieferte die 
Grundlage für die Entwicklung der Erhebungsinstrumente. 
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Abbildung 8: Konzeptualisierung Basisstufenunterricht 
Der untere Teil der Abbildung zeigt die curricularen Inhalte über vier Jahrgänge aus den beiden 
herkömmlichen Institutionen Kindergarten und Primarschule, die die Lehrpersonen zu vermitteln 
haben. In den meisten Fällen bilden sich in der Ausgestaltung dieser Inhalte ein Kontinuum zwi-
schen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen ab (vgl. dazu Kapitel 2.3.2). Die Organi-
sation des Teamteachings im altersgemischten Setting mit den drei oder vier Jahrgängen wird 
grundlegend beeinflusst durch eine Form der Aufteilung der Kinder und eine Form der Auftei-
lung der zu erledigenden Aufgaben unter den Lehrpersonen. Zwischen allen Komponenten be-
steht eine Wechselwirkung, wobei sich immer wieder ändert, welcher Teil den anderen beein-
flusst bzw. Ausgangslage ist für die Gestaltung des anderen. 
Es bleibt kritisch zu hinterfragen, in wieweit die Anwendung alter Kategorien (wie z.B. die Fä-
cherbezeichnungen) für die Konzeptualisierung des neuen Settings adäquat ist. So werden bei-
spielsweise in vorliegendem Fall die Begriffe Fächer (herkömmlich aus dem Schulsetting) und 
Bereiche (ursprünglich aus dem Kindergarten) nebeneinander stehen gelassen, während in der 
Konzeptualisierung von Achermann (2009a) diese traditionellen Kategorien gar nicht mehr ex-
plizit auftreten. Werden beispielsweise Mathematik und Sprache als solche benannt oder die 
Begriffe vermieden, positioniert eine solche Entscheidung näher oder weniger nahe beim her-
kömmlichen Schulunterricht bzw. in Abgrenzung zum oder in Anlehnung an den herkömmlichen 
Kindergartenunterricht64. Darin drücken sich zugleich zwei verschiedene Umgangsweisen mit 
dem zu leistenden Entwicklungsprozess bei der Etablierung des Neuen aus, sozusagen eine 
reformorientierte und eine revolutionäre, sofern es sich nicht um Anpassung an das im Projekt 
vorgegebene Vokabular handelt.  
                                               
64
 In der Schweiz ist der Begriff Unterricht auch für die Kindergarten-Stufe gebräuchlich. 
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Auf der Grundlage dieser Konzeptualisierung von Basisstufenunterricht wurden als nächster 
Schritt auf dem Weg zur Beantwortung der Fragestellungen die in den Kapiteln 3.5.2 bis 3.5.4 
beschriebenen Erhebungsinstrumente entwickelt. Für jedes Instrument wird dargestellt, wie die 
Erhebung erfolgte, wie die Daten aufbereitet und wie sie ausgewertet wurden.  
3.5.2 Unterrichtsbeobachtung: Notizen und Vormittagsprotokolle 
Die Beantwortung der in Kapitel 3.1 konkretisierten und auf den drei Ebenen Oberflächenstruk-
turierung, Handlungsstrategien und Diskurs angesiedelten Forschungsfragen bedingt eine mög-
lichst genaue Beschreibung der Praxis. Wie in Kapitel 3.4.2 zur Triangulation dargelegt, soll 
diese einerseits protokolliert und beobachtet, andererseits aus der Perspektive der Akteurinnen 
und Akteure gedeutet werden. Diese Überlegungen führten dazu, dass die Datenerhebung mit 
einem Unterrichtsbesuch in jeder Klasse während eines Vormittages begonnen wurde.  
Erhebung 
Die Besuchszeiten der Unterrichtsbeobachtungen waren so gewählt, dass jeweils beide Lehr-
personen anwesend waren. Der Vormittag wurde videografiert, die Aufnahme für die Evaluation 
der Basisstufe (Vogt et al., 2010) und als Grundlage für das Leitfadeninterview mit den Lehrper-
sonen verwendet (vgl. Kapitel 3.5.4). Bereits während der Beobachtung wurde festgehalten, 
welche Videoausschnitte nachher die Grundlage für das Interview mit den beiden Lehrpersonen 
bilden sollten. Da die Interviews gleich im Anschluss an den Unterricht stattfanden, war es 
dadurch möglich, in der beschränkten Zeit die entsprechenden Stellen problemlos wieder zu 
finden. 
Feldnotizen hielten Eindrücke und Fakten zur Praxisgestaltung im Hinblick auf die Fragestellun-
gen fest. Dabei wurden Beobachtungen zur allgemeinen Gruppenbildung, der Gestaltung von 
Spiel, Mathematik, Sprache und Sachunterricht, zur Organisation des altersgemischten Lernens 
und des Teamteachings, zu den Zuständigkeiten innerhalb des Teams, der Ausbildung der 
Lehrpersonen, zu den Unterrichtsformaten und eventuellen klassenspezifischen Besonderhei-
ten berücksichtigt. Auf einem speziellen Formular wurde die Raumgestaltung festgehalten (für 
Übersicht über zur Verfügung stehenden Räume vgl. Anhang 4). Parallel dazu wurde der Ablauf 
des Vormittags mit demselben Raster aufgezeichnet, den die Lehrpersonen nachher für die von 
ihnen vorgenommene Protokollierung einer weiteren Unterrichtswoche verwendeten (vgl. Kapi-
tel 3.5.3). Anhand des erstellten Protokolls wurde den Lehrpersonen im Anschluss an das Inter-
view die Wochenprotokollierung mit der Bitte erklärt, diese selbst noch für den Rest der Woche 
fortzuführen. Die durch die Forscherin an diesem Vormittag erfassten Sequenzen flossen eben-
falls in die Analyse mit ein.  
Datenaufbereitung 
Die Feldnotizen wurden überarbeitet, gegliedert und jeweils dem Datenkorpus jeder Klasse bei-
gefügt. Die Protokolle der vormittäglichen Unterrichtsbesuche wurden anhand der Interviewaus-
sagen und der Feldnotizen bereinigt und in das Datenfile der Wochenprotokolle in Excel einge-
fügt (vgl. Kapitel 3.5.3). 
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Auswertung  
Die Feldnotizen halfen beim Verstehen und bei der Interpretation der Interviews und der Anga-
ben in den Wochenprotokollen, teilweise dienten sie auch zur nachträglichen Kontrolle der Er-
gebnisse der Interviewanalyse und der Wochenprotokollberechnungen. Immer wieder war wäh-
rend der Analyse für die laufende Weiterentwicklung des Analysevorgehens im Rahmen der 
Typenbildung ein Blick in die Notizen hilfreich. Sie übernahmen so eine ähnliche Funktion wie 
die Memos, die während der Analyse in MaxQDA laufend entwickelt wurden, und begleiteten 
den Forschungsprozess (Kelle, 2008a; Strauss & Corbin, 1996). Falls aus den Notizen, wie z.B. 
bei der Ausbildung der Lehrpersonen, Fallvariablen entstanden, wurden diese in MaxQDA 
übernommen. Die Analyse der Vormittagsprotokolle verlief analog zur Wochenprotokollauswer-
tung und ist unter Kapitel 3.5.3 genauer beschrieben. 
3.5.3 Wochenprotokolle 
Um die Beantwortung der Fragestellung nicht ausschließlich auf die Aussagen der Lehrperso-
nen zu basieren, wurde ein Instrument entwickelt, das die Erfassung des komplexen Unter-
richtsgeschehens von einer operationalisierteren Seite her ermöglichen sollte: Die Forscherin 
protokollierte den Unterricht während eines Vormittags, die Lehrpersonen erweiterten diese 
Daten, indem sie selbst die restlichen Tage der Woche erfassten.  
Erhebung 
Als besondere Herausforderung entpuppte sich dabei die Vereinfachung und Strukturierung der 
teils sehr komplexen Alltagspraxen bezüglich Gruppenbildung und Teamteaching-Gestaltung, 
d.h. bezüglich der Kernelemente der Fragestellungen. Da es von den Ressourcen her nicht 
möglich war, selbst in jeder Klasse eine einwöchige Unterrichtsbeobachtung vorzunehmen, 
wurde diese durch eine von den Lehrpersonen übernommene Protokollierung ersetzt. Die Idee 
hinter diesen Wochenprotokollen war, aufgrund eines strikt vorgegebenen Rasters Informatio-
nen zu erhalten, wie die Lehrpersonen ihre Teamteaching-Lektionen nutzen. Welche Formen 
wählen sie in welchen Fächern und wie teilen sie die Klasse auf? Wer ist wofür verantwortlich? 
Welche Unterrichtsformate wählen sie? Die Lehrpersonen wurden hierzu gebeten, entspre-
chend der Vorgabe des Besuchsvormittags, von den weiteren Vormittagen einer Woche die-
jenigen Stunden festzuhalten, in denen alle Kinder und beide Lehrpersonen anwesend waren. 
Durch die genaue Besprechung des bereits von der Forscherin ausgefüllten Protokolls wird eine 
möglichst hohe Standardisierung angestrebt, die die Grundlage eines quantitativen Zugangs ist 
(Flick et al., 2008a). Für jede Sequenz notierten die Lehrpersonen unter anderem die Dauer, 
den Bereich bzw. das Fach, die gewählte Teamteaching-Form, die gewählte Lerngruppen-
bildung, die Inhaltsdifferenzierung und weitere Angaben. Die Gestaltung des Protokollformulars 
ermöglichte auf der unteren Hälfte eine getrennte Erfassung des jeweiligen Unterrichts beider 
Lehrpersonen, wenn die Klasse aufgeteilt wurde. Abbildung 9 zeigt ein Beispiel eines solchen 
Protokolls (leeres Wochenprotokollformular vgl. Anhang 5). 
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Abbildung 9: Beispiel einer Wochenprotokollierung 
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Die Variablenübersicht über die wichtigsten Kategorien, die den Lehrpersonen zur Auswahl 
standen, sieht wie folgt aus (vollständige Liste vgl. Anhang 6): 
A. Bereich / Fach 
1. Gemeinschaftsbildung 
2. 21 Sachunterricht allgemein 
22 Sachunterricht Schwerpunkt Mathematik 
23 Sachunterricht Schwerpunkt Lesen 
24 Sachunterricht Schwerpunkt Schreiben 
25 Sachunterricht Schwerpunkt Bewegung 
26 Sachunterricht Schwerpunkt Musik/Gestalten 
3. 31 Fächerspezifisches Lernen: Mathematik 
32 Fächerspezifisches Lernen Sprache 
4. Fächerübergreifende Planarbeit 
5. Freies Spiel 
6. Musischer Bereich 
7. Gestalterischer Bereich 
8. … 
B. Inhalt 
Beschreiben Sie kurz, was der Inhalt dieser Sequenz ist. 
C. Zimmer 
Mit Leuchtstift, je eine Farbe pro Lehrperson: Wo halten sich die Lehrpersonen auf? 
D. Teamteaching-Form 
siehe separates Blatt (analog Übersicht in Kapitel 4.1) 
E. Lerngruppenbildung 
1. Leistungsheterogen, altersgemischt 
2. 1./2. ---- 3./4. 
3. 1./2. ---- 3. ---- 4. 
4. 4 Gruppen fix nach Jahrgang 
5. 4 Gruppen fix nach Jahrgang plus einzelne anders 
6. keine Gruppen: jedes Kind arbeitet an etwas anderem 
7. klassenübergreifend 
8. ….(eigene Gruppeneinteilungen) 
F. Steuerung 
1. lehrpersonenzentriert ohne Individualisierung 
2. lehrpersonenzentriert mit Individualisierung 
3. freie Wahl durch die Kinder 
G. … 
Teilten die Lehrpersonen die Klasse auf, wurde die Sequenz zweimal aufgeschrieben und je-
weils festgehalten, was jede Lehrperson machte. Diese Sequenzen wurden jedoch gekenn-
zeichnet, damit die dadurch doppelt erfasste Zeitspanne halbiert werden konnte, wenn bei-
spielsweise erfasst werden sollte, wie lange die Klasse in zwei Gruppen unterrichtet wurde. Die 
Anzahl der die gleiche Zeit beschreibenden Sequenzen vervielfachte sich gar, wenn eine Lehr-
person mehrere Lerngruppen unterrichtete, die unterschiedliche Aufträge hatten (dann wurden 
diese Aufträge je separat aufgeführt) oder wenn eine Lehrperson in einer Lerngruppe mehrere, 
z.B. niveaudifferenzierte Aufträge gab. Dem wurde bei der Analyse Rechnung getragen. 
Im Rahmen der Unterrichtsprotokollierung wurden in den 26 Klassen insgesamt 18„900 Unter-
richtsminuten im Teamteaching mit allen Kindern erfasst; dies entspricht durchschnittlich 
726 Minuten, also 16.1 Unterrichtslektionen pro Klasse.  
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Datenaufbereitung 
Unmittelbar nach Erhalt der Protokolle nahm die Forscherin zur Bereinigung der Angaben und 
Klärung von Unsicherheiten mit jedem Team telefonisch Kontakt auf. Der Raster erwies sich in 
der Praxis als durchaus anwendbar, war jedoch nicht ganz leicht verständlich. So musste ver-
hindert werden, dass die Objektivität der Erfassung durch die für die Protokollierung von den 
Lehrpersonen geforderte Interpretations- und Abstraktionsleistung beeinträchtigt sein würde. 
Bei der telefonischen Validierung beschrieben die Lehrpersonen verschiedene Unterrichts-
sequenzen nochmals mündlich und so konnten diese Beschreibungen mit den schriftlichen An-
gaben verglichen und die Korrektheit der Handhabung des Instruments überprüft werden. 
Anschließend wurden die einzelnen Sequenzen als Fälle in eine Excel-Tabelle übertragen und 
mit anderen Variablen wie Klasse, Kanton, Betreuungsprinzip, beteiligte Lehrpersonen, Se-
quenzlänge usw., die der Einordnung der Sequenz dienen, ergänzt. Für oben angefügtes Bei-
spiel sieht diese Tabelle folgendermaßen aus (Abbildung 10). 





Abbildung 10: Beispiel Exceltabelle der Wochenprotokollierung
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Bei manchen Variablen war es notwendig, die erste, praxisnahe Kategorisierung zu vereinfa-
chen, damit eine sinnvolle Strukturierung und eine fallübergreifende Analyse möglich wurden. 
Als Beispiel soll ein Teil der Reduktion der Variable „wer“ nachvollzogen werden: Für jede Un-
terrichtssequenz wurde datenbasiert eine Variable vergeben, wer, nämlich welche Kinder, da-
ran beteiligt waren. Zur Reduzierung der Komplexität wurden gewisse Ausprägungen zusam-
mengenommen: z.B. wurde aus den ursprünglichen, von den Lehrpersonen verwendeten Aus-
prägungen „wer lesen/schreiben kann“, „Kinder, die am Schulstoff arbeiten“ und „höheres Ni-
veau der Klasse“ die neue Ausprägung „höherer Lernstand“, aus ehemals „wer nicht le-
sen/schreiben kann“, „Kinder, die noch nicht am Schulstoff arbeiten“ und „tieferes Niveau“ die 
neue Ausprägung „tieferer Lernstand“. Für gewisse weitere Ausrechnungen wurde diese erste 
Reduktion nochmals auf die drei Variablen „ältere Kinder/höherer Lernstand“, „jüngere Kin-
der/tieferer Lernstand“ und „alle“ herunter gebrochen. Hierfür wurde der Kategorie „höherer 
Lernstand“ noch die Kategorie „ältere Kinder“ zugefügt, damit bei gewissen Fragen, bei denen 
die Unterscheidung, ob die Gruppen nach Alter oder nach Lernstand gebildet waren, unwichtig 
erschien, herausgelesen werden konnte, was in zwei Gruppen unterrichtet wurde oder wer wel-
che Gruppe unterrichtete. 
Auswertung 
Eine solche Erfassung des Unterrichts erlaubt Aussagen über seine Strukturierung. So kann 
errechnet werden, wie groß die Anteile der verschiedenen Teamteaching-Formen im Unterricht 
sind, wie sich diese Anteile auf die Fächer aufteilen, welche Lehrperson welche Kindergruppe 
übernimmt, in welchen Bereichen der altersgemischte Unterricht eingesetzt wird, um nur einige 
Analysemöglichkeiten aufzuzeigen. Dabei wird erstens „der Basisstufenunterricht“ fallübergrei-
fend beschrieben (vgl. Kapitel 3.6), zweitens werden Berechnungen für die einzelnen Teams 
vorgenommen, die später in eine Typenbildung mit einfließen. Am idealsten für die Berechnun-
gen erweist sich ein Vorgehen mit Pivot-Tabellen in Excel. Dadurch können durch die Wahl der 
entsprechenden Felder in der Pivot-Tabellen-Feldliste die interessierenden Zeitanteile berech-
net werden. Folgendes Beispiel in Abbildung 11 zeigt den Excelauszug zur Berechnung des 
altersgemischten Unterrichts des jahrgangsorientiert-erweiternden Typus nach Fächern. 
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Abbildung 11: Excelauszug Berechnung altersgemischter Unterricht des jahrgangsorientiert-erweiternden 
Typus nach Fächern 
Aufgeführt sind alle Unterrichtsminuten der Klassen des Typus 2 (Spalte Typ). In der zweiten 
Spalte (Wer vereinfacht) sind die jeweils unterrichteten Kinder aufgeführt. Da es sich hier um 
die Abfrage des altersgemischten Unterrichts handelt, wurden nur die Variablen ausgewählt, die 
für verschiedene Formen von altersgemischtem Unterricht stehen (z.B. Sequenzen mit allen 
Kindern oder solche mit freier Wahl der Kinder oder altersgemischt nach Geschlecht aufgeteilt). 
In der dritten Spalte (Fach) erscheinen die jeweiligen Fächer (Bedeutung der Variablen vgl. auf 
der Abbildung rechts). In der Ergebnisspalte sieht man die jeweilige Anzahl Minuten: Die obers-
te Zeile bedeutet entsprechend, dass von den Klassen des jahrgangsorientiert-erweiternden 
Typus 1765 Minuten alle Kinder in gemeinschaftsbildenden Sequenzen gemeinsam unterrichtet 
werden. Teilweise wurden aufgrund dieser Berechnungen Fallvariablen konstruiert, die es er-
möglichten, die verschiedenen Typen miteinander zu vergleichen. Dies geschah zum Beispiel 
für die prozentualen Anteile der Teamteaching-Formen im Unterricht (vgl. Kapitel 3.7.3).  
3.5.4 Interviews 
Aufgrund der Erkenntnisinteressen nach Erfassung der Praxisumsetzung, aber auch der dahin-
terliegenden Diskurse der Lehrpersonen bieten sich als weiteres Erhebungsinstrument Inter-
views an. So werden im Sinne einer Triangulation die objektiveren Beobachtungsdaten mit sub-
jektiven Erzählungen und Erklärungen ergänzt (vgl. Kapitel 3.3). Diese ermöglichen die Re-
Konstruktion der „Konstruktionen von Welt, die Haltungen, Handlungen und Interaktionen zu 
Grunde liegen“ (Friebertshäuser & Langer, 2010, S. 437). Interviews schaffen „einen Zugang 
zum Forschungsfeld, zu den interessierenden Personen und ihren Konstruktionen von Sinn und 
Bedeutungen, die wiederum ihr Handeln steuern“ (ebd.). 
Für das Verstehen der Beobachtungen war es teils unabdingbar, gewisse Aspekte wie z.B. die 
Zusammensetzung der beobachteten Gruppen, nachzufragen, so dass die Interviews auch eine 
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komplementäre oder validierende Funktion übernahmen. Es ist in Erinnerung zu rufen, dass die 
im Interview erfassten Schilderungen der Zusammenarbeit im Sinne von „Reden über die Hand-
lungspraxis“ nicht die Praxis selbst erfassen (Przyborski & Riegler, 2010, S. 445). Diesem As-
pekt wird im Rahmen der Triangulation mit der Erfassung mittels Wochenprotokollen ein Stück 
weit relativierend Rechnung getragen. 
Erhebung 
Die Konstruktion des Interviewleitfadens orientiert sich am fokussierten Interview (Hopf, 2008; 
Merton & Kendall, 1984). Die Forscherin hat sich bereits vorab bei der Unterrichtsbeobachtung 
ein Bild der Feldsituation geschaffen und beabsichtigt, im Interview zu von ihr als wichtig wahr-
genommenen Elementen „die subjektiven Definitionen, Wahrnehmungen und Reaktionen“ 
(Friebertshäuser & Langer, 2010, S. 441) der Befragten im Sinne einer „gegenstandsbezoge-
nen Explikation“ (Hopf, 2008, S. 355) zu erfahren. Die von Merton, Fiske und Kendall (1956) 
proklamierte Spezifizierung spielt eine wichtige Rolle: Nicht globale Einschätzungen sollen er-
fragt, sondern konkrete Schilderungen erbeten werden. Alle Beteiligten, Forscherin und Akteu-
rinnen bzw. Akteure hatten die gleiche reale Situation erlebt. Im vorliegenden Fall wurde diese 
zusätzlich durch das Zeigen von Videoausschnitten als Gesprächsimpulse ins Interview hinein 
geholt (vgl. auch Hargreaves, Hester & Mellor, 1981; Hopf, 2008). Laut Literatur werden beim 
fokussierten Interview zuvor formulierte Hypothesen getestet. Dieser Aspekt trifft auf vorliegen-
de Forschung nur beschränkt zu. Die Absicht ist stärker konzeptgenerierend, als dies die Rein-
form des fokussierten Interviews vorsieht. Wobei Hopf es durchaus auch als Ziel der fokussier-
ten Interviews sieht, „die Themenreichweite zu maximieren und den Befragten die Chance zu 
geben, auch nicht antizipierte Gesichtspunkte zur Geltung zu bringen“ (2008, S. 354). Im Sinne 
von Hopf (1995, S. 23ff.) beabsichtigt die gewählte Form des Interviews die Bildung einer ge-
genstandsbezogenen Theorie, hier in Form einer Typenbildung. Induktive Aspekte werden 
maßgeblich berücksichtigt. Diese Herangehensweise findet sich in der Konzeption des prob-
lemzentrierten Interviews stärker als beim fokussierten Interview (vgl. auch Lamnek, 2005, 
S. 368). Jedoch bezieht das hier angewendete Vorgehen stärker bestimmte vorstrukturierte 
Aspekte mit ein, was das problemzentrierte Interview nach Witzel (1985) kaum tut, so dass sei-
ne Orientierung am fokussierten Interview gerechtfertigt scheint.  
Gleich anschließend an die Unterrichtsbeobachtung wurde das ca. 60 bis 75 Minuten dauernde, 
teilstandardisierte Interview mit den beiden Lehrpersonen durchgeführt und mit einem Audiore-
corder aufgezeichnet. Ausgehend von den Fragestellungen war ein vorstrukturierender Leitfa-
den entwickelt worden, der sich an der unter 3.5.1 beschriebenen Unterrichtskonzeptualisierung 
orientierte. Somit wurde sichergestellt, dass das Datenmaterial Informationen über alle relevan-
ten Themen liefern würde (vgl. Friebertshäuser & Langer, 2010). Die Leitfragen richteten sich 
als Impulse an die Lehrpersonen, Erfahrungen zu einem bestimmten Thema frei zu erzählen. 
Um dem Erzählfluss der Teams zu folgen, wurde nicht an der ursprünglichen Reihenfolge der 
Fragen festgehalten. Nachfragen vertieften die Ausführungen. Zwecks Pilotierung wurde das 
Interview vorgängig mit zwei Teams getestet. Dabei erwies sich das Interview als zu lange und 
es wurde gekürzt.  
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Der Leitfaden umfasste die folgenden Themenbereiche und mögliche Nachfragen dazu: 
Rekapitulation des Unterrichtsbesuchs 
Verifizierung der Beobachtungen: 
Lerngruppenbildung 
Mögliche Nachfragen: 
- Nach welchen Kriterien haben Sie die Klasse aufgeteilt? (falls unklar) 
- Aus welchen Überlegungen haben Sie die Lerngruppe(n) so gebildet? 
- Warum denken Sie, dass das so ist? Wie zeigt sich das? 
- Was geschieht, wenn Sie die Klasse so aufteilen? 
- Was sind die Vor- / was Nachteile? 
- Wann, bei welchen Bereichen/Inhalten machen Sie es sonst auch so? 
- Warum machen Sie nicht...? 
- (bei Planarbeit: Wie sind Pläne aufgebaut?) 
- (bei altersgemischtem Lernen: Wann altersgemischtes Lernen? Wann nicht? Warum?) 
Aufteilung und Zuständigkeiten der Lehrpersonen, Planung und Vorbereitung  
Durchführung des Teamteachings, Teamteaching-Formen 
Mögliche Nachfragen: 
- Sie arbeiten hier (Beschreibung der TT-Organisationsform)... 
- Warum haben Sie sich so aufgeteilt bzw. so zusammengearbeitet? 
- Was geschieht, wenn Sie es so machen?  
- Was sind Vor- / was Nachteile? 
- Zusammenhang mit Bereich/Inhalt? 
- Warum machen Sie nicht...? 
- (Wann nützen Sie das TT auch noch so?)  
- (War abgesprochen, wer für wen zuständig war? (falls unklar)) 
Auftragsdifferenzierung 
Durchführung von Spiel, Mathematik, Sprache, Sachunterricht 
Förderung von Kindern mit besonderem Förderbedarf 
Umgang mit Heterogenität 
 
Der gesamte Leitfaden findet sich im Anhang 7.  
Als Ausgangspunkt für zwei Fragen dienten, wie oben erwähnt, zwei kurze Videosequenzen: 
Gewählt wurden eine in der jeweiligen Praxis häufig vorkommende Teamteaching-Form und 
eine Sequenz, in der die Kinder in Lerngruppen arbeiteten. Dabei wurde eine Form der Lern-
gruppenbildung gezeigt, die im jeweiligen Unterricht bedeutsam war. Bereits während der Un-
terrichtsbeobachtung waren geeignete Ausschnitte vorgemerkt worden. 
Die Entscheidung, das Interview mit beiden Lehrpersonen gemeinsam durchzuführen, wurde 
gefällt, weil nicht das Handeln und die Haltung der einzelnen Lehrperson im Zentrum stehen. 
Das Vorgehen orientiert sich an der Methode der Gruppendiskussion. „A focus group is a spe-
cial type of group in terms of purpose, size, composition and procedures. In summary, a focus-
group is a carefully planned discussion designed to obtain perceptions on a defined area of in-
terest in a permissive, nonthreatening environment” (Krueger, 1998, S. 4, zitiert nach; Lamnek, 
1998, S. 26). Oft wird in der Marktforschung auf Gruppendiskussionen zurückgegriffen, theore-
tisch und methodisch ist das Konzept aber eher wenig gefasst (Lamnek, 2005). Innerhalb des 
Verfahrens der Gruppendiskussionen gibt es ein breites Spektrum verschiedenster Ausrichtun-
gen. Gemeinsam sind diesen folgende Merkmale: Nach gewissen Kriterien werden Gruppen 
zusammengestellt, die sich zum forschungsrelevanten Thema (moderiert) unterhalten. Der Aus-
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tausch der Interviewten generiert Informationen, die analysiert werden können, was Lamnek 
(2005) als ermittelnde Funktion bezeichnet. Diese Informationen sind oft pointierter und näher 
beim Alltagsleben, als dies in einem Einzelinterview möglich ist, da sie in der sozialen Interakti-
on entwickelt werden. „Dieser Ansatz der Gruppendiskussion geht von der kontextuellen Be-
dingtheit von Einzelmeinungen aus. Das heißt, dass Einzelmeinungen immer im Kontext spezi-
fischer Situationen entstehen und deshalb auch vor diesem situativen Hintergrundbetrachtet 
und gedeutet werden müssen“ (Lamnek, 1998, S. 32). Gruppendiskussion zielt auf „kollektive 
Wissensbestände und kollektive Strukturen, die sich auf der Basis von existenziellen Gemein-
samkeiten (in konjunktiven Erfahrungsräumen) bereits gebildet haben“ (Przyborski & Riegler, 
2010, S. 439). Bohnsack bezeichnet dies als „in der gelebten Praxis angeeignete(s) Wissen und 
diese Praxis zugleich orientierendes Wissen“ (2001, S. 331), das sich in den Gruppendiskussi-
onen manifestiere, und ein „gemeinsames, kollektives Sinnmuster“ (2010, S. 209) abbilde. Es 
kann also angenommen werden, dass die Art und Weise, wie das Teamteaching sich im Unter-
richt manifestiert, sich authentischer abbildet, wenn beide Lehrpersonen gemeinsam interviewt 
werden, da sie auch das ganze Setting gemeinsam gestalten. Entsprechend handelt es sich 
hier um natürliche Gruppen, die auch im Alltag zusammenarbeiten, im Gegensatz zu künstli-
chen Gruppen, deren Teilnehmende sich nicht kennen und keinen Alltag teilen (vgl. Lamnek, 
2005). Erst wenn die Diskussionsgruppen Realgruppen sind, also bereits vor der Diskussions-
situation als Gruppe wirken, wird eine Rekonstruktion sozialer Konstitutionsprozesse möglich 
(Niessen, 1977). „Auf diesem Weg erschließt sich durch den zunächst ein wenig zusammen-
hangslos erscheinenden Diskursprozess hindurch ein den einzelnen Redebeiträgen (Erzählun-
gen, Beschreibungen) gemeinsames, ein kollektives Sinnmuster“ (Bohnsack, 2008, S. 375). 
Auch wenn es hier nicht um die Rekonstruktion sozialer Konstitutionsprozesse geht, bietet sich 
die Methode insbesondere für die Erfassung der Begründungen der Handlungsstrategien der 
Lehrpersonen und für die Erfassung des Diskurses zu Lehren und Lernen an. In diesem Zu-
sammenhang gehört auch der Hinweis, dass die Gruppendiskussion als qualitative For-
schungsmethode unter anderem auf dem Symbolischen Interaktionismus basiert: „[Dieser] sieht 
das Zusammenleben als einen Prozess an, in dem Menschen (…) einander Handlungslinien 
anzeigen und interpretieren“ (Lamnek, 1998, S. 36).  
Zu bemerken ist, dass die Bezeichnung Gruppendiskussion für Interviews mit zwei Personen 
unüblich ist. Lamnek (2005) schlägt fünf bis zwölf Personen als ideale Gruppengrösse vor. Auf-
grund der oben referierten Ausrichtung der Erhebungsmethode wird sie jedoch hier vorgestellt, 
da die Überlegungen für die Entscheidung, die Lehrpersonen als Team und nicht einzeln zu 
befragen, darauf zurückgreifen. 
Datenaufbereitung 
Anschließend an die Durchführung wurde das Interview transkribiert. Da die Erhebung teilweise 
im Rahmen der Evaluation der Grund-/Basisstufenschulversuche der Konferenz der Erzie-
hungsdirektorinnen und -direktoren  der Ostschweiz EDK-Ost stattfand, standen dafür studenti-
sche Hilfskräfte zur Verfügung. Die Transkription orientiert sich an den von Kuckartz vorge-
schlagenen Transkriptionsregeln (2010a, S. 44), die wie folgt angepasst wurden: 
1. Wörtliche standarddeutsche Transkription der in schweizerischer Mundart durchgeführten In-
terviews, ohne Satzumstellungen 
   179 
2. Anonymisierung der Befragten und aller im Interview erwähnten Personen  
3. Längere Pausen werden durch (…) gekennzeichnet. 
4. Zustimmende Lautäußerungen werden nicht transkribiert, sofern sie nicht den Fluss des In-
terviews unterbrechen. 
5. Einwürfe einer anderen Person werden in Klammern gesetzt. 
6. Unterstützende Lautäußerungen wie Lachen, Seufzen etc. werden in Klammern erwähnt. 
7. Absätze der Interviewerin werden durch ein „I“, die der beiden Lehrpersonen durch „A“ und 
„B“ gekennzeichnet. 
8. Sprecherwechsel werden durch Drücken der enter-Taste gekennzeichnet. 
Die transkribierten Texte wurden hinterher von der Forscherin durchgelesen und unklare Stellen 
mit Hilfe der Aufnahme präzisiert.  
Auswertung 
Aufgrund seiner strukturierenden Herangehensweise eignet sich das Thematische Codieren 
(Hopf et al., 1995; Hopf & Schmidt, 1993; Kuckartz, 2010a) für eine Systematisierung des Mate-
rials. Hopfs Vorgehen umfasst vier Schritte: (1) Entwickeln von Auswertungskategorien, (2) Co-
dieren des Materials, (3) Erstellen von Fallübersichten, (4) Vertiefende Analyse von ausgewähl-
ten Fällen (Kuckartz, 2010a, S. 85). 
Die Technik der qualitativen Inhaltsanalyse stellt die Bildung von Kategorien in den Mittelpunkt, 
denen Textstellen zugeordnet werden. Sie grenzt sich somit ab von rekonstruktiven Verfahren, 
die tiefer liegende Sinnstrukturen und Konstruktionsprozesse nachzeichnen wollen (vgl. Kapitel 
3.4.2.2). Hopf u.a. (1995) gehen primär deduktiv vor und formulieren aufgrund des theoreti-
schen Vorwissens Kategorien. Als weitere deduktive Variante kann das Forschungsinteresse 
Grundlage für die Bildung von Kategorien sein (Kuckartz & Grunenberg, 2010; Reinhoffer, 
2008). Im hier gewählten Vorgehen wird dieser deduktive Zugang durch die induktive Entwick-
lung von Kategorien direkt am Datenmaterial im Sinne einer Bottom-up-Strategie ergänzt. Dies 
wird von verschiedenen Autorinnen und Autoren vorgeschlagen, um die Offenheit des Katego-
riensystems zu sichern (Flick, 1991; Kuckartz, 2010b; Kuckartz & Rädiker, 2010; Mayring & 
Gläser-Zikuda, 2008; Reinhoffer, 2008; Schmidt, 2010). „Das eigene theoretische Vorverständ-
nis und die eigenen Fragestellungen lenken dabei bewusst die Aufmerksamkeit, so dass im 
Text zu ihnen passende Passagen und auch Textstellen, die den Erwartungen nicht entspre-
chen, entdeckt werden können“ (Schmidt, 2010, S. 475). Zwar ist es aufgrund des Vorwissens 
gerechtfertigt, deduktiv vorzugehen, dabei wird jedoch laufend kontrolliert, ob der Text noch 
weitere, neuartige Differenzierung hergibt. Der Prozess bleibt also offen für neue, induktiv ein-
geführte Kategorien. Dies ist in einem neuen Forschungsfeld wie der Basisstufe unabdingbar. 
Bei der Thematischen Codierung wird das Material also zunächst gesichtet und „kategorienbe-
zogen zusammengestellt“ (Kuckartz & Rädiker, 2010, S. 742). Reinhoffer bezeichnet solche 
Kategorien als „deskriptive Analyseraster“ (2008, S. 125). Durch einen höheren Abstraktions-
grad ordnen sie den Text. „Sie stellen Verallgemeinerungen dar, hervorgegangen aus der Ebe-
ne konkreter empirischer Tatbestände; sie sind somit theoretische Aussagen“ (Mayring, 2002, 
S. 100). „Die Codierung ist die notwendige Voraussetzung für die folgende querschnittliche 
Auswertung, bei der die zu den gleichen Kategorien gehörenden Textsegmente in vergleichen-
der Weise bearbeitet werden“ (Kuckartz, 2010a, S. 100). Jede Sinneinheit des Interviews, die 
einen Abschnitt, einen Satz oder auch nur ein Satzteil umfassen kann, wird identifiziert und ei-
ner Kategorie zugeteilt. Da es darum geht, alle relevanten Fundstellen zu einer Kategorie zu 
kennzeichnen, schließen sich die Kategorien gegenseitig nicht aus, sondern es kann sein, dass 
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eine Textstelle mehr als einer Kategorie zuzuordnen ist. So kann beispielsweise eine Textstelle 
eine Aussage über Individualisierung und über Teamteaching gleichermaßen beinhalten. Es gilt 
bei dieser Form der „qualitativen Kodierung“, dass „die einzelnen Items nicht Kategorien zuge-
ordnet werden, die sich – für die Auszählung – wechselseitig ausschließen“ (Becker & Geer, 
1960/79, S. 155). Da Erhebung und Analyse ineinanderfließen (Hopf & Schmidt, 1993, S. 58; 
Kuckartz, 2010a, S. 86), beginnt die Entwicklung der Auswertungskategorien bereits schon pa-
rallel mit der Entwicklung des Leitfadens.  
Die Codeliste der ersten Durcharbeitung des Datenmaterials bestand aus folgenden Codes: 
Lerngruppenbildung und Zuständigkeit, Gründe Lerngruppenbildung, gegenseitige Information, 
Unterrichtsvorbereitung und -durchführung arbeitsteilig, gemischt und gemeinsam, Kinderzu-
ständigkeit, altersgemischtes Lernen, Umsetzung Mathematik/Sprache, Spiel, Sachunterricht, 
Diskurs Lehren und Lernen, Klassenmanagement, Raumkonzept, Individualisierung, individu-
elle Verweildauer, individueller Einstieg ins Lernen, Basisstufenkultur, Integration-Schulische 
Heilpädagogik, klassenübergreifend, Grundausbildung, Pensengröße, Teamteaching-Formen, 
Teamteaching_Organisation, Teamteaching_Rest. Manche zuerst formulierte Kategorien wie 
z.B. klassenübergreifend oder Basisstufenkultur wurden später aufgrund mangelnder Relevanz 
aufgegeben. Diese vorab erstellten Kategorien sind noch grob und erfassen bestimmte deduk-
tiv, theorienbasiert hergeleitete Aspekte von Unterricht im altersgemischten Setting. Nach einer 
Überarbeitung der Codeliste erfolgte die Codierung des gesamten Materials. Jede neu einem 
Code zugewiesene Textstelle wurde dabei mit den bisherigen, analog codierten verglichen, so 
dass sich bereits erste Subcodes entwickelten. Diese wurden in Memos festgehalten, damit die 
entsprechenden Ideen nicht verloren gingen. Die Codierung schuf damit auch bereits die 
Grundlagen zur Definition der Merkmalsräume der späteren Typenbildung. 
Das Ziel des darauf folgenden zweiten Analyseschrittes ist, die erste Zuordnung zu den The-
menbereichen weiter auszudifferenzieren, zu dimensionalisieren. Das weitere Vorgehen zeich-
net sich darin aus, „dass angestrebt wird, auf der Grundlage dieses Vergleichs Strukturen und 
Muster im Datenmaterial zu identifizieren, die dann etwa zur Bildung neuer Kategorien bzw. 
Subkategorien führen können“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 59). Diese Feincodierung wird im vorlie-
genden Fall zuerst textstellenbezogen, dann fallbezogen durchgeführt (Kuckartz, 2010a), so 
dass die sich in der textstellenbezogenen Analyse herauskristallisierenden Subcodes oder Di-
mensionen die Struktur ergeben für eine spätere fallbezogene Feincodierung. Dies steht in Ab-
grenzung zum von Kelle und Kluge (2010, S. 78f.) vorgeschlagenen Vorgehen der Fallkontras-
tierung nach einzeln durchgeführten Fallrekonstruktionen. Bei der textstellenbezogenen Sub-
codierung werden alle einem Code zugeordneten Passagen nochmals analysiert, d.h., es wird 
im Sinne einer Dimensionsanalyse eine „systematische Auswertung des empirisch vorgefunde-
nen Antwortspektrums“ (ebd., S. 102) vorgenommen, woraus dann die verschiedenen Dimensi-
onen oder Subcodes abgegrenzt werden können. Dabei steht „eine empirisch begründete Kon-
struktion von Subkategorien“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 74) im Zentrum, die gelegentlich „durch 
eine rein begriffliche Explikation des Vorwissens über die betreffende Kategorie“ (ebd.) ergänzt 
wird, wenn z.B. von der Theorie und vom Vorwissen her anzunehmen ist, dass ein gewisser 
Aspekt vorkommen müsste, jedoch in der vorliegenden Stichprobe fehlt. Hintergründig weglei-
tend für die Konstruktion der Subcodes sind zudem die Fragestellungen der Untersuchung. 
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In Anbetracht der Tatsache, dass es in der hier vorliegenden Studie nicht darum geht, Hypothe-
sen zu falsifizieren, sondern darum, die Praxis der Akteurinnen und Akteure zu erfassen, „darf 
die hypothesengenerierende und theorienbildende Funktion qualitativer Forschung nie aus dem 
Blick geraten“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 70), d.h. nach Kelle und Kluge, dass die vorhergehende, 
abschließende Konstruktion eines Kategoriensystems nicht sinnvoll ist. „In der Regel sollte also 
die Analyse mit empirisch nur wenig gehaltvollen, allgemeinen und abstrakten Konzepten be-
ginnen, die im Laufe der Auswertung gewissermaßen empirisch aufgefüllt„ werden“ (ebd., 
S. 71). Dies gilt sowohl für die erste Grobkodierung des Materials wie auch besonders für die 
später folgenden Subcodierungen. So entwickelt sich zum Beispiel der Begriff der Lerngrup-
penbildung anhand der Daten von einem abstrakten Konzept hin zu einer differenzierten Kate-
gorie, die 
- verschiedene Formen von jahrgangsorientiert über lernstandsorientiert- hin zu individua-
lisierend umfasst, 
- eingeschränkt wird auf die grundsätzlich vorherrschende Art und Weise bei der Gestal-
tung des Übergangs zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen (in Ab-
grenzung zu zusätzlichen situativ angewandten Formen wie Tutoring, leistungshetero-
gene Gruppen) und 
- verschiedene dahinterliegende Begründungen der Lehrpersonen beinhaltet. 
Die Herausforderung ist es, die Codes bezüglich Konkretheit und Abstraktionsgrad sinnvoll zu 
formulieren, dass zwar ein Vergleich zwischen den Fällen möglich ist, aber auch nicht alle Fälle 
unter denselben Code fallen (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 78). Teilweise musste eine zu große 
Zahl von Subkategorien wieder verringert werden, indem ähnliche Subkategorien zusammenge-
fasst wurden. So erweisen sich beispielsweise die bei der Subcodierung des Codes „Individua-
lisierung“ entwickelten, nahe am Material gehaltenen Codes „jedem Kind das Seine“ und „jedes 
Kind an einem anderen Ort“ als zu wenig trennscharf und werden deshalb unter dem Code „in-
dividuell ansprechen“ zusammengenommen. Im Analyseprozess kristallisieren sich als andere 
Möglichkeiten des Ansprechens der Kinder durch die Lehrperson die drei Codes „einzeln in an-
dere Lerngruppe“, „fixe Gruppen der Lerngruppenbildung“ und „situative, flexible Gruppenbil-
dung“ heraus. Somit sieht die Struktur der Subcodes des Codes „Individualisierung“ folgender-
maßen aus (Abbildung 12): 
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Abbildung 12: Subcodes Individualisierung 
Laufend wurde der Codierleitfaden ergänzt und mit Ankerbeispielen versehen. Als Beispiel sei 
hier die Subcodierung der Kategorien „Lerngruppenbildung“ und „Lerngruppenbildung_Gründe“ 
nachvollzogen (Tabelle 18 und Tabelle 19 (vgl. auch Hopf et al., 1995). 
























Subcodes Definition Ankerbeispiele 
LGB_Form Aussagen darüber, wie 




A: Es sind verschiedene Gruppen gewesen, also wie 
viele hast du jetzt gehabt, drei oder zwei? 
B: Drei und draußen zwei, eigentlich fünf Gruppen. Ich 
habe einfach zwei betreut und Barbara drei.  
B: Die, die hier drin waren [bei LP A] sind all jene, die 
lesen können. (Klasse 4-3)  
LGB_flexib Aussagen über flexible 
Handhabung der Lern-
gruppenbildung 
Das heißt einfach, Fabienne hat ein Angebot gemacht 
und wir haben nachher voraus besprochen, dass si-
cher die Jüngeren, für die ist klar, dass die dabei sind. 
Und nachher sagten wir, Felix und Sandro haben wir 
noch besprochen, ob einer oder beide auch da sind. 
Und haben nachher entschieden, Felix wird jetzt da 
sein. (Klasse 2-1)  
LGB_Gruende  Aussagen darüber, wa-
rum die Lehrpersonen 
die Lerngruppen nach 
der gewählten Art eintei-
len 
Also maßgebend ist das, was sie können. Also wo sie 
stehen und was ihr nächster Lernschritt ist, was ist 
jetzt sinnvoll, welche zwei, drei Kinder können zu-




Aussagen darüber, ob 
die Zuständigkeit für die 
Lerngruppen aufgeteilt ist 
und wenn ja, wer für 
welche Gruppe zuständig 
ist 
Und es ist dann wirklich... Ja, es haben ganz viele so 
[gefragt] „Ja und wer hat denn bei euch die Verant-
wortung?“ Und wir so „beide“. (Klasse 4-5)  
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Das Ziel, den unter-
schiedlichen Bedürfnis-
sen der Kinder gerecht 
zu werden, wird implizit 
oder explizit formuliert. 
Im Deutsch da haben wir ganz klar, jetzt hat einer an-
gefangen zu lesen, dann gebe ich ihm das Zeugs, also 





tierten Unterricht (in ho-
mogenen Gruppen oder 
individuell) zu ermögli-
chen, wird explizit formu-
liert oder implizit be-
schrieben. 
Aber ich bin schon der Meinung, dass sie… wir wollen 
ja eigentlich die Kinder dort abholen, wo sie sind und 
dann ist halt eines mit fünf da und das andere ist dann 
am gleichen Ort mit sieben. (Klasse 4-2)  
Und es geht nicht nach Gruppe, es geht mehr nach 
Kind. Also wir nehmen die Kinder nicht immer gleich in 
die Gruppen vom Arbeitsplan. (Klasse 4-1)  
Mathe_ Spra-
che als Stoff 
für die Älteren  
Mathematisches und 
sprachliches Lernen wird 
beschrieben als etwas, 
das für die älteren Kinder 
vorgesehen ist. 
Die ganz Kleinen kommen ja nur dreimal in der Wo-
che. Deshalb haben wir Rechnen und Sprachen an 





Verweis auf zu bearbei-
tenden Lernstoff, Lehr-
plan oder Ziele, die für 
den Übertritt in die Nach-
folgeklasse erreicht wer-
den müssen  
Bis im Sommer müssen Mathe und Deutsch so weit 
vorangetrieben sein, dass der Anschluss an die 3. 
Klasse gewährt ist. Das braucht seine Zeit. (Klasse 1-
2)  
Kategorien, die sich einerseits in Hinblick auf die Fragestellungen, andererseits aufgrund der 
Daten als besonders relevant herausstellten, wurden bereits zu diesem Zeitpunkt als mögliche 
Grundlage für die Typenbildung in Memos notiert (vgl. Gibbs, 2007; Kuckartz & Grunenberg, 
2010).  
Bei manchen Kategorien ist es, wie dies Schmidt (2010) in Anlehnung an Hopf u.a. (1995) und 
Kuckartz (2010a) vorschlägt, auf der Grundlage der Subcodierung möglich, pro Fall (hier die 
Lehrpersonen-Teams) eine Ausprägung zu vergeben, die den Fall am besten charakterisiert, 
d.h. also, fallbezogen feinzucodieren. Daraus entsteht die Fallvariable, die zum Teil für die Ty-
penbildung und weitere Ausrechnungen weiterverwendet wird. Beispielsweise wurde eine Fall-
variable für die Raumnutzung erstellt (vgl. auch Erstellung von Fallvariablen unter 3.7.3). 
Die Auswertung der Interviews erfolgt mit dem Softwareprogramm MaxQDA. Dabei werden die 
Codes definiert und den entsprechenden Textstellen zugeordnet. Zu jedem Dokument, also zu 
jedem Interviewtranskript, wird ein Memo mit verschiedenen beim Unterrichtsbesuch erfassten 
Aspekten erstellt. Unklare Code-Definitionen und Abgrenzungsunsicherheiten werden mittels 
Code-Memo präzisiert. Die Bildung der Subcodes geschieht durch Abruf aller einer Kategorie 
zugewiesenen Textstellen, die dann weiter verfeinert, d.h., durch die Zuweisung von Subcodes 
differenziert werden. Dabei werden laufend, wo nötig, Codes weiterentwickelt oder ihre Kom-
plexität reduziert.  
Nach der Durchführung der ersten beiden Schritte des Vorgehens der Thematischen Codierung 
nach Hopf, der Entwicklung des Codeleitfadens und des Codierens des Materials, wurden drit-
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tens bezüglich einiger Aspekte Fallübersichten erstellt. Aufgrund dieser Übersichten fiel die 
Entscheidung, für die weitere Analyse an zwei Punkten anzusetzen: 
(1) Einige Kategorien, die sich in der bisherigen Analyse als relevant herauskristallisierten, 
sollen fallübergreifend beschrieben werden, weil dies losgelöst von den Zusammenarbeits-
mustern der Teams Aussagen zu einzelnen Aspekten, die im Kontext von Teamteaching im 
altersgemischten, heterogenen Setting bedeutsam sind, ermöglichte. Das entsprechende 
Vorgehen umfasst qualitative und teilweise quantitative Schritte und wird in Kapitel 3.6 be-
schrieben. 
(2) Auf der Fallebene sollten die Daten zusätzlich in einer Typenbildung verdichtet werden, 
weil die Suche nach spezifischen Kombinationen der Teilaspekte, die dann zu einem Ge-
samtmuster von Zusammenarbeitsorganisation auf Teamebene verschmelzen, erkenntnis-
gewinnend zu sein versprach, um einerseits die Praxis zu verstehen, aber auch um sie wei-
terzuentwickeln. Außerdem konnte davon ausgegangen werden, dass damit auch eine An-
näherung an den Unterrichtsentwicklungsprozess besser gelingen würde. Diese Typenbil-
dung wird in Kapitel 3.7 hergeleitet und das entsprechende methodische Vorgehen darge-
stellt. 
3.6 Gegenstandsangemessene Analysemethoden bei der fallübergreifen-
den Beschreibung 
Nach der Darstellung der Erhebungsinstrumente mit den entsprechenden Analysemethoden in 
Kapitel 3.5 geht es jetzt um die fallübergreifende Analyse der Aspekte, die sich für die Organi-
sation und Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Teamteaching-Unterricht im altersge-
mischten Setting als bedeutsam erweisen. Auf der Basis der Thematischen Codierung der In-
terviewdaten (vgl. Kapitel 3.5.4) kristallisieren sich acht Bereiche heraus, die für die Beschrei-
bung der Zusammenarbeit im Teamteaching als relevant betrachtet werden müssen:  
(1) Oberflächenstrukturierung nach Bereichen bzw. Fächern 
(2) Teamteaching-Formen 
(3) Praxis der Differenzierung und Individualisierung  
(4) Organisation des altersgemischten Lernens 
(5) Nutzung und Gestaltung des Raumes 
(6) Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe  
(7) Lerngruppenbildung im Übergang zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Ler-
nen 
(8) Arbeitsorganisation der beiden Lehrpersonen bezüglich Unterrichtsvorbereitung 
und -durchführung  
In einem ersten Schritt werden alle Aspekte fallübergreifend analysiert: Im Abschnitt zur Ober-
flächenstrukturierung wird dargestellt, wie die Vermittlung der sehr vielfältigen, verschiedenen 
Inhalte organisiert wird. Im Blick ist dabei nicht die Organisation einer einzelnen Unterrichts-
stunde, sondern eine strukturelle Übersicht über den Gesamtunterricht (vgl. Kapitel 3.6.1). Der 
Abschnitt Teamteaching-Formen beleuchtet die Unterrichtsorganisation zu zweit in Bezug auf 
alle Bereiche bzw. Fächer und bezieht die Überlegungen der Lehrpersonen mit ein (vgl. Kapitel 
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3.6.2). Der Aspekt Praxis der Individualisierung und Differenzierung zeigt, welche Strategien die 
Lehrpersonen anwenden, um dem Basisstufenkonzept-immanenten Anspruch nach Differenzie-
rung und Individualisierung nachzukommen, wie sie also den Unterricht an die Voraussetzun-
gen der Lernenden anpassen (vgl. Kapitel 3.6.3). Die Organisation des altersgemischten Ler-
nens betrachtet den Umgang mit der Altersmischung in Bezug auf die verschiedenen Bereiche 
bzw. Fächer, differenziert nach verschiedenen didaktischen Formen und bezieht ebenfalls die 
dahinter liegenden Überlegungen der Lehrpersonen mit ein (vgl. Kapitel 3.6.4). Im Abschnitt zur 
Raumnutzung wird analysiert, wie die Lehrpersonen den ihnen zur Verfügung stehenden Raum 
nutzen. Darin spiegeln sich sowohl Lerngruppenbildung wie auch die Arbeit im Teamteaching, 
da abhängig von deren Gestaltung eine unterschiedliche Raumnutzung nahe liegt (vgl. Kapitel 
3.6.5). Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe beschreibt, welches Verständnis, wel-
ches Hintergrundbild die Lehrpersonen bezüglich des Lehren und Lernens in der Basisstufe 
haben (vgl. Kapitel 3.6.6). In Kapitel 3.6.7 zur Lerngruppenbildung wird erfasst, wie die Lehrper-
sonen die Kinder einteilen. Unter dem Begriff der Arbeitsorganisation wird analysiert, wie die 
Lehrpersonen ihre Zusammenarbeit in der Unterrichtsvorbereitung und -durchführung aufteilen 
(vgl. Kapitel 3.6.8).  
In diese Analysen fließen die verschiedenen Datenquellen mit ein. Es handelt sich also dabei 
um eine Methodentriangulation, weil qualitative und quantitative Daten beider Erhebungs-
instrumente integriert werden (vgl. Kapitel 3.4.2.2). Hier ein Überblick, welche Quellen wo Ein-
gang finden (Tabelle 20). 
Tabelle 20: Überblick Datenquellen für Analyseaspekte 
 
Interviews mit den 
Lehrpersonen 
Erfassung der Wochen-




nach Bereichen bzw. 
Fächern 
 x  










x x  
Raumnutzung x x x 
Diskurs Lehren und Ler-
nen 
x   
Lerngruppenbildung x x (x) 
Arbeitsorganisation x x (x) 
Die Analyseergebnisse zu den einzelnen Aspekten finden sich im Kapitel 4 „Fallübergreifende 
Beschreibung von Aspekten der Organisation heterogenitätssensiblen Unterrichts im Te-
amteaching“. Dadurch entsteht ein fallübergreifendes Bild der Praxisumsetzung, das das Spekt-
rum der Umgangsmöglichkeiten bezüglich der einzelnen Aspekte aufzeigt.  
Im Folgenden werden die gegenstandsangemessenen Analysemethoden für die einzelnen As-
pekte erläutert. 
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3.6.1 Analysemethoden Oberflächenstrukturierung nach Bereichen bzw. Fächern  
Die Lehrpersonen gliedern den Unterricht nach Bereichen bzw. Fächern, um die Lernangebote 
zu den curricularen Lerninhalten zu strukturieren. Grobe Anhaltspunkte dazu bieten der Erzie-
hungs- und der Lehrplan von Kindergarten und Primarschule. Innerhalb dieser Vorgaben haben 
die Lehrpersonen jedoch Freiraum, wie sie ihre Woche strukturieren und auch, wie sie die Er-
fordernisse von Kindergarten und Schule zusammenbringen. Sie gliedern nach Fächern (und 
verwenden damit traditionelle Primarschulbegriffe) oder nach Bereichen (und orientieren sich 
damit am Kindergarten) oder sie vermeiden eine solche Einteilung (vgl. Kapitel 2.1.1 und 2.1.2). 
Sie wählen verschiedene Formen von Unterrichtssteuerung und Lehrpersonen- bzw. Kinder-
zentrierung. Daten zur Beschreibung dieser Praxis liefern die Wochenprotokolle (vgl. Kapitel 
3.5.3). So wurde beispielsweise für die erfassten Sequenzen festgehalten, welche Inhalte ver-
mittelt wurden und wie die Gruppen eingeteilt wurden.  
Die jeweilige Berechnung erfolgte mittels des in Kapitel 3.5.3 beschriebenen Vorgehens mithilfe 
von Pivot-Tabellen in Excel. Für die Inhaltsdifferenzierung werden z.B. für einen Bereich bzw. 
ein Fach, beispielsweise für Mathematik, für jede Form der Inhaltsdifferenzierung die entspre-
chenden Minuten zusammengezählt und in Prozentanteile des gesamten erfassten Unterrichts 
umgerechnet. Damit kann ausgesagt werden, in welchem Verhältnis die Lehrpersonen in Ma-
thematik allen Kindern die gleiche Aufgabe geben oder wie sie differenzieren.  
Als weiteres Beispiel einer solchen Berechnung der Oberflächenstrukturierung sei auf die Vari-
able „wer“ verwiesen: Ebenfalls erfasst wurde, welche Kinder an den einzelnen Sequenzen be-
teiligt sind. So ermöglicht die Variable „wer_vereinfacht“ mit den Ausprägungen „ältere Kin-
der/höherer Lernstand“, „jüngere Kinder/niedrigerer Lernstand“ bzw. „alle Kinder“ Aussagen 
darüber, wie sich der Unterricht für die jeweiligen Alter/Lernstände unterscheidet bzw. an wel-
chen Sequenzen alle Kinder beteiligt sind. Die Berechnungen erfolgten auch hier, wie in Kapitel 
3.5.3 dargestellt, mit Pivot-Tabellen in Excel. 
Das Ziel des aus diesen Analysen resultierenden Kapitels 4.1 ist eine fallübergreifende Be-
schreibung der Oberflächenstrukturierung des Teamteachings im Basisstufenunterricht.  
3.6.2 Analysemethoden Teamteaching-Formen 
Der Begriff Teamteaching-Formen umfasst die verschiedenen Möglichkeiten, wie die Lehrper-
sonen während des Unterrichts ihre Doppelpräsenz einsetzen können. Grundlage zur Praxis-
beobachtung bilden die in Kapitel 2.2.2.4 deduktiv hergeleiteten Formen. Es wird unterschieden 
zwischen (1) Co-Teaching, (2) eine Lehrperson unterrichtet eine Gruppe, die andere die restli-
chen Kinder, (3) Aufteilung in zwei Gruppen, (4) gemeinsame Begleitung aller Kinder und 
(5) jede Lehrperson unterrichtet eine Gruppe, während die restlichen Kinder selbstständig tätig 
ist. In den Wochenprotokollen wird die jeweilige Form für jede Sequenz mit der Variable Te-
amteaching-Form festgehalten, was eine quantitative Auswertung bezüglich der Bereiche bzw. 
Fächer, der Lerngruppenbildung und anderer Variablen ermöglicht. Dabei wird vorgegangen, 
wie in Kapitel 3.5.3 beschrieben. 
In den Interviews schildern die Lehrpersonen die Umsetzung der Teamteaching-Formen in der 
Praxis und ihre Überlegungen, die zu dieser Praxisgestaltung führen. Mit Hilfe der Themati-
schen Codierung (vgl. Kapitel 3.5.4) werden die Aussagen strukturiert. In die Beschreibung 
Praxisumsetzung hinsichtlich der Teamteaching-Formen in Kapitel 4.2 fließen schließlich die 
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quantitativen und die qualitativen Daten mit ein. Bei diesem Aspekt stehen die Ergebnisse im 
Sinne des Komplementärmodells (vgl. Kapitel 3.4.2.2) nebeneinander und ergänzen sich ge-
genseitig. 
3.6.3 Analysemethoden Praxis der Differenzierung und Individualisierung 
Die durch Differenzierung und Individualisierung angestrebte Anpassung der Unterrichtsange-
bote an die Lern- und Entwicklungsstände und die individuellen Lernvoraussetzungen der Kin-
der findet auf zwei Ebenen statt: strukturell-organisatorisch und methodisch-didaktisch. Man 
weiß, dass für den Unterrichtserfolg die Gestaltung der Lernprozesse zentral ist, dennoch spielt 
für das Alltagshandeln der Lehrpersonen die Organisation des Unterrichts – auf dessen Basis 
der gute Unterricht zum Tragen kommen kann – eine Rolle. Wie schon mehrfach erläutert, liegt 
der Fokus vorliegender Studie auf der Organisation und so wird auch die Praxis der Differenzie-
rung und Individualisierung primär aus der Perspektive der Oberflächengestaltung betrachtet. 
Die verschiedenen in die Studie einfließenden Datenquellen weisen auf unterschiedliche Merk-
male eines differenzierten und individualisierten Unterrichts hin:  
Die Wochenprotokolle geben Hinweise zur Lerngruppenbildung, zu Planarbeit und zur Inhalts-
differenzierung. Das methodische Vorgehen bei deren Analyse entspricht der in Kapitel 3.5.3 
beschriebenen Analyse mittels Pivot-Tabelle in Excel.  
Die Unterrichtsbeobachtungen und Feldnotizen halten beispielsweise die vielen individuellen 
Lernbegleitungen fest, die während des Unterrichts stattfinden. Jedoch sind die Daten nicht 
dergestalt, dass eine Aussage über die Qualität der individuellen Lernprozessbegleitung mög-
lich wäre.  
Die Interviews zeigen die Palette verschiedener Formen der Unterrichtsanpassung, von der die 
Lehrpersonen berichten. Auch wenn eine solche Absteckung des Feldes noch nichts über die 
Qualität der jeweiligen Umsetzung aussagt, gibt sie doch ein Bild, welche Möglichkeiten das 
Basisstufensetting bietet, und wie dieses genutzt wird. Das Analysevorgehen entspricht der in 
Kapitel 3.5.4 beschriebenen Herangehensweise der Subcodierung und damit Ausdifferenzie-
rung der in einem ersten Durchgang als „Individualisierung“ codierten Textstellen. Dazu ge-
nommen werden außerdem die als „Einstieg ins systematische Lernen“ codierten Stellen, da 
sich darin ebenfalls verschiedene Praxen der Anpassung von Unterricht an die Voraussetzun-
gen der Kinder spiegeln. Die sich dadurch herauskristallisierenden Subcodes wie beispielswei-
se „Ansprechen der Kinder“, „Differenzierungsaspekte“ oder eben „Einstieg ins systematische 
Lernen“ werden weiter differenziert, innerhalb der Subcodes strukturiert, zu einer Grafik zu-
sammengefügt und in Textform berichtet.  
Dieses qualitativ hergeleitete, in Abbildung 24 grafisch dargestellte Modell der Differenzierung 
und Individualisierung an der Basisstufe, wird sinnvollerweise mit der Variable „Inhaltsdifferen-
zierung“ der Wochenprotokolle ergänzt, die angibt, wie differenziert die Aufgabenzuteilung in-
nerhalb der Lerngruppe ist (vgl. Kapitel 3.6.1).  
Es erwies sich als wünschenswert, für jedes Team einen Wert festzulegen, der etwas über den 
Grad seiner generellen Individualisierungspraxis aussagt (vgl. Kapitel 2.4.1). Grundsätzlich 
zeigt sich dieser Individualisierungsgrad im Zusammenhang mit der Lerngruppenbildung. Er 
kann jedoch auch bei fixer, altershomogener Lerngruppenbildung, die vielleicht weniger Einge-
hen auf die individuellen Lernstände vermuten ließe, innerhalb der Lerngruppen groß sein. Von 
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daher wurde nach einer Möglichkeit gesucht, die diesen Individualisierungsgrad valider be-
stimmt. Dieses Ausmaß der Individualisierung innerhalb der Lerngruppen wird pro Team im 
Sinne einer Triangulation (vgl. Kapitel 3.4.2) aus drei Perspektiven erfasst. So erfolgt seine Be-
stimmung erstens aufgrund der Einschätzung der Forscherin während der Unterrichtsbesuche 
auf einer Skala von 1-6 (kaum Individualisierung bis sehr große Individualisierung), die während 
der anschließenden Datenanalyse angepasst und anschließend zwecks Verrechenbarkeit in 
eine Prozentzahl umgerechnet wurde (vgl. Tabelle 21, *1). Zweitens wird der prozentuale Anteil 
von codierten Textstellen im Interview berechnet, die konkret auf eine individualisierte (d.h., am 
Lernstand, an den Bedürfnissen des einzelnen Kindes ausgerichtete) Praxis verweisen, indem 
diese ins Verhältnis zur Anzahl der Gesamtcodings pro Fall gesetzt werden (vgl. Tabelle 21, *2). 
Als dritter Zugang wird aufgrund der Wochenprotokolle der prozentuale Anteil des inhalts-
differenzierten Unterrichts am Gesamtunterricht im Sachunterricht, in der Planarbeit sowie in 
Mathematik und Sprache mittels einer Pivottabelle in Excel berechnet (vgl. Tabelle 21, *3). Der 
Durchschnittswert dieser drei Zugänge wird zur Erleichterung der Darstellung in eine 6-er-Skala 
zurückgerechnet. 
Tabelle 21: Beispiel der Berechnung des Individualisierungsgrades (Für die detaillierte Berechnung aller 




















(Skala 0 bis 100) 
Durchschnitts-
berechnung 







Klasse 2-1 75 60 42 59 4 
Klasse 2-3 42 30 44 35 3 
…………      
Die Tabelle 22 zeigt die deskriptive Analyse dieser Daten. 
Tabelle 22: Deskriptive Analyse der Berechnung des Individualisierungsgrades 



















Minimum 8 20 12 2 
Maximum 92 70 100 6 
Range 84 50 88 4 
Mean 64.8 49.8 54.5 3.96 
Std. Deviation 26.443 13.791 25.265 1.165 
Durch die Erfassung des Konstrukts aus drei Perspektiven werden mögliche Einseitigkeiten 
ausgeglichen und eine Annäherung an eine objektivere Einschätzung wahrscheinlicher: Die 
subjektive Einschätzung liefert zwar einen Gesamteindruck und vergleicht die Differenziertheit 
der Individualisierungspraxis der verschiedenen Teams untereinander, kann jedoch nicht als 
objektives Maß gelten. Die Berücksichtigung der relevanten Interviewstellen bezieht zwar ver-
schiedene Individualisierungsaspekte mit ein, bildet jedoch den Diskurs der Lehrpersonen ab 
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und greift nicht direkt auf die Praxis zu. Indem die Interviews einbezogen werden, kann die Be-
schränktheit der Beobachtung und der Wochenprotokolle erweitert werden. Auch hier verbleibt 
eine bestimmte Zufälligkeit, wie sehr die Lehrpersonen gewisse Aspekte im Interview betonen. 
Die Berechnung der Inhaltsdifferenzierung der im Wochenprotokoll erfassten Unterrichtsse-
quenzen ist schließlich objektiver, jedoch ebenfalls aufgrund der beschränkten Erfassungsdauer 
gewissen Zufälligkeiten unterworfen. Zudem werden Teams, bei denen die Kinder zwar alle an 
gleichen Inhalten arbeiten, die jedoch ganz stark bezüglich der zur Verfügung stehenden Zeit 
individualisieren, indem beispielsweise die Kinder in ihrem eigenen Tempo durch ein Programm 
(z.B. Fächerpläne oder Lernkisten65 [vgl. Kapitel 2.4.3]) gehen, verhältnismäßig niedrig einge-
stuft, da diese Lehrpersonen den Inhalt wenig differenzieren (was mit der Variable Inhaltsdiffe-
renzierung im Wochenprotokoll erfasst wird). So scheint es aufgrund der vorhandenen Daten 
sinnvoll, den Individualisierungsgrad als Gesamtkonstrukt anzuschauen, das Beobachtung, 
Praxisbeschreibungen und Diskurs mit berücksichtigt.  
Zur Erfassung der Relevanz des Teamteachings für die Differenzierung und Individualisierung 
werden alle mit „Individualisierung“ codierten Textstellen in einem weiteren Durchlauf nach Te-
amteaching-bezogenen Aussagen durchgeschaut und diese dann subcodiert. Für die Analyse 
werden in MaxQDA Retrievals ausgegeben, in denen die Textstellen mit Überlappungen der 
verschiedenen Individualisierungsaspekte und der Funktionen von Teamteaching abgefragt 
werden. Diese erlauben Aussagen darüber, welche Funktionen von Teamteaching in Bezug auf 
welche Aspekte von Differenzierung und Individualisierung zum Tragen kommen. 
Diese mannigfaltige Beschreibung der Praxis der Differenzierung und Individualisierung wird in 
Kapitel 4.3 fallübergreifend präsentiert. 
3.6.4 Analysemethoden der Organisation des altersgemischten Lernens 
Wie Kapitel 2.4.5 zur produktiven Nutzung von Altersmischung zeigt, umfasst das altersge-
mischte Lernen vielfältige Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung, die teilweise auf der Ebene 
der Organisation, teilweise auf der Tiefenstrukturebene ansetzen. Hier wird vor allem der orga-
nisatorische Aspekt betrachtet. Bei der quantitativen Analyse des altersgemischten Lernens auf 
der Basis der Wochenprotokolle stehen die verschiedenen Formen altersgemischter Gruppen-
bildung und ihre jeweiligen Zeitanteile im Mittelpunkt. Die Analyse entspricht dem in Kapitel 
3.5.3 dargelegten Vorgehen. Die qualitative Analyse der Interviews anhand der Theoretischen 
Codierung nach Hopf (vgl. Kapitel 3.5.4) ermöglicht eine Beschreibung weiterer Formen alters-
gemischten Unterrichts, die im Wochenprotokoll nicht erfasst sind. Hinzu kommt der diskursive 
Aspekt: Aus welchen Überlegungen werden bestimmte Bereiche bzw. Inhalte altersgemischt 
durchgeführt, andere nicht? Neben dieser Umsetzung über alle Bereiche bzw. Fächer hinweg 
interessiert insbesondere die altersgemischte Praxis im Übergang zwischen spielerischem und 
aufgabenorientiertem Lernen mit Spiel, Schriftspracherwerb und Mathematik.  
Die Ergebnisse zu diesem Analyseaspekt sind in Kapitel 4.4 dargestellt. 
                                               
65
 Dabei wird der curriculare Lernstoff eines Bereiches bzw. Faches aufgearbeitet und in einer Lernkiste zur Bearbei-
tung bereitgestellt. 
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3.6.5 Analysemethoden Nutzung und Gestaltung des Raumes 
Die Raumnutzung steht in einem engen Zusammenhang mit der Unterrichtsgestaltung (vgl. 
Klaas, 2007). In ihr manifestieren sich verschiedene Aspekte, beispielsweise, wie im Te-
amteaching zusammenarbeitet wird oder wie das Verhältnis der beiden Kulturen Kindergarten 
und Primarschule konstruiert wird. Einerseits wird mittels der Wochenprotokolle erfasst, in wel-
chen Räumen sich die Lehrpersonen jeweils aufhalten. Die entsprechende Analyse erfolgt ana-
log des in Kapitel 3.5.3 geschilderten Vorgehens. Außerdem wird mittels der qualitativen Inter-
viewdaten eine Komplexitätsreduktion vorgenommen und eine Strukturierung erreicht, indem in 
einem ersten Durchgang alle Äußerungen zur Raumnutzung codiert und in einem zweiten 
Durchgang subcodiert werden (vgl. Kapitel 3.5.4). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse über 
Raumnutzung und -gestaltung in der Basisstufe sind in Kapitel 4.5 aufgeführt. 
3.6.6 Analysemethoden Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe 
Neben der Erfassung der Praxis im Feld und der Erläuterungen durch die Lehrpersonen im In-
terview, die zu einem vertieften Verständnis des Praxisgeschehens führen, soll auch die Ebene 
der Vorstellungen und des Wissens der Lehrpersonen in einem wissenssoziologischen Sinn 
(Berger & Luckmann, 1998) einfließen. Zur theoretischen Verankerung wird auf den Diskursbe-
griff zurückgegriffen, unter anderem, weil damit das von den Lehrpersonen explizierte Ver-
ständnis und Wissen immer im Zusammenhang mit dem Handeln gedacht wird. Jedoch wird 
durch die hier vollzogene starke Einschränkung des Diskursbegriffes auf das Verständnis der 
Lehrpersonen bezüglich Lehren und Lernen an der Basisstufe die Analyse den komplexen An-
sprüchen einer umfassenden Diskursanalyse nicht gerecht.  
Im Bereich der Sozial- und Geisteswissenschaften hat der Diskursbegriff seit längerer Zeit und 
seit neuerem auch in den Erziehungswissenschaften an Relevanz gewonnen. Damit verbunden 
ist die Annahme, dass „die Beziehungen der Menschen zur Welt durch kollektiv erzeugte sym-
bolische Sinnsysteme und Wissensordnungen vermittelt werden. (…) Die sozialwissenschaft-
liche Diskursforschung beschäftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen Sprechen/Schreiben 
als Tätigkeit bzw. soziale Praktiken und der (Re-)Produktion von Sinnsystemen/ Wissens-
ordnungen, den darin eingebundenen sozialen Akteuren, den diesen Prozessen zugrunde lie-
genden Regeln und Ressourcen sowie ihren Folgen in sozialen Kollektiven“ (Keller, 2004, S. 7).  
Je nach theoretischem Hintergrund und Forschungsparadigma wird der Diskursbegriff aller-
dings sehr unterschiedlich konzipiert. Diskursforschung ist deshalb als übergeordnete Denk- 
oder Forschungsperspektive zu betrachten. Der ursprünglich aus dem Angelsächsischen 
stammende, als discourse analysis bezeichnete Strang mit unterschiedlichsten linguistischen, 
soziolinguistischen und ethnomethodologisch-konversationsanalytischen Zugängen ist für diese 
Arbeit unbedeutend. Auch die auf sprachphilosophischen Gedanken beruhende Theorie kom-
munikativen Handelns von Habermas (1981) hat, obwohl als Diskursethik bezeichnet, einen 
anderen Blickwinkel. Zentral ist der durch den französischen Philosophen Foucault vorgeschla-
gene Gebrauch des Diskursbegriffes (vgl. Fink-Eitel, 2002), der auf den theoretischen Entwick-
lungen des französischen Strukturalismus und Poststrukturalismus der 50er und 60er Jahre 
basiert. Beim Diskursbegriff von Foucault (2003) steht der „Zusammenhang von übersubjekti-
ven Wissensordnungen und diskursiven Praktiken“ (Keller, Hirseland, Schneider & Viehöver, 
2001, S. 12) im Vordergrund. Wissensordnung wird nicht mehr als Repräsentation der Wirklich-
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keit gesehen, sondern „der Materialität der Diskurse selbst, also den Aussage- und Zeichense-
quenzen, die in den diskursiven Praktiken entstehen und durch deren Wiederholungen die Wirk-
lichkeit der Welt konstituiert wird“ (ebd.) zugeschrieben. Foucaults Konzepte wurden von ande-
ren Sozialwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern aufgegriffen und weitergeführt. Unter an-
derem entwickelten sich in den letzten Jahren auch im erziehungswissenschaftlichen Bereich 
eine Vielfalt von diskursanalytischen Studien (Fegter & Langer, 2008; Höhne, Kunz & Radtke, 
2005; Kossack & Ott, 2006; Langer, 2008; Langer & Wrana, 2010; Maier-Reinhard, 2008; 
Meyer-Drawe, 2008; Pongratz, Wimmer, Nieke & Masschelein, 2004; Rabenstein, 2007; 
Ricken, 2009; Ryter Krebs, 2008; Truschkat, 2008; Weber & Maurer, 2006; Wrana, 2005). Nach 
anfänglich vor allem bildungsphilosophisch ausgerichteten erziehungswissenschaftlichen Dis-
kursanalysen zeigt sich nun eine empirisch orientierte Welle. Mit unterschiedlichen Methoden 
werden unterschiedlichste schulische Kontexte beleuchtet, wobei neben öffentlichen Texten 
auch biographisches und alltägliches Sprechen im Zentrum stehen (Wrana, 2005). „Der Gegen-
stand dieser Analysen ist einerseits das Sprechen über Erziehung und Bildung auf der bil-
dungspolitischen bzw. der Systemebene und andererseits das Sprechen über Lern- und Bil-
dungsprozesse, über das eigene Ich oder das der anderen und dessen Entwicklung“ (ebd., 
S. 2). Daneben unterscheiden Langer und Wrana (2010, S. 336) Datenzugänge verschiedener 
erziehungswissenschaftlicher Handlungsebenen, die diskursanalytisch untersucht werden: öf-
fentliche Diskurse, diskursive Funktionen didaktischer Konzepte, Diskursivität in spezifischen 
vermittelnden Genres (z.B. Lehrmittel), interaktive Diskursivität und Diskursivität in Selbstbe-
schreibungen. 
Genau beim oben erwähnten alltäglichen Sprechen setzt der hier im Kontext von Lehren und 
Lernen in der Basisstufe verwendete Diskursbegriff an: 
Die wissenssoziologische Diskursanalyse nach Keller (2004) verbindet verschiedene diskurs-
theoretische Ansätze mit der soziologischen Wissenstheorie von Berger und Luckmann (1998). 
„Der wissenssoziologischen Diskursanalyse geht es darum, Prozesse der sozialen Konstrukti-
on, Objektivation, Kommunikation und Legitimation von Sinn-, d.h., Deutungs- und Handlungs-
strukturen auf der Ebene von Institutionen bzw. sozialen Akteuren zu rekonstruieren und die 
gesellschaftlichen Wirkungen dieser Prozesse zu analysieren“ (Keller, 2004, S. 57). Für vorlie-
gende Forschung werden dabei die Teams mit ihrem jeweiligen Diskurs zu Lehren und Lernen 
in der Basisstufe im Sinne von Kleinstsystemen als soziale, Diskurs produzierende Akteure ge-
fasst. „Alles, was wir wahrnehmen, erfahren, spüren und auch die Art, wie wir handeln, ist über 
sozial konstruiertes Wissen vermittelt. Dieses Wissen ist nicht auf ein angeborenes kognitives 
Kategoriensystem rückführbar, sondern auf gesellschaftlich hergestellte symbolische Systeme. 
Solche symbolischen Ordnungen werden überwiegend in Diskursen gesellschaftlich produziert, 
legitimiert, kommuniziert und transformiert; sie haben gesellschaftlich materiale Voraussetzun-
gen und Folgen“ (Keller, 2001, S. 113). Jäger beschreibt in Anlehnung an Foucault Diskurse als 
„Fluss von Wissen bzw. sozialen Wissensvorräten durch die Zeit, der individuelles und kollekti-
ves Handeln bestimmt, wodurch er Macht ausübt“ (2001, S. 82). Wissen bezeichnet dabei „alle 
Arten von Bewusstseinsinhalten bzw. von Bedeutungen, mit denen jeweils historische Men-
schen die sie umgebende Wirklichkeit deuten und gestalten“, d.h. in diesem Fall, wie Lehren 
und Lernen in der jahrgangsgemischten Basisstufe konstruiert wird (ebd., S.80). Nach Jäger 
erweist es sich als sinnvoll, nicht nur die diskursiven, sondern auch die nicht diskursiven Praxen 
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und die so genannten Vergegenständlichungen (das Sichtbarwerden des Wissens und des 
Handelns in Gegenständen) zu untersuchen. Für den Schulkontext bedeutet das, dass die Dis-
kurse mitbestimmen, wie in der Basisstufe Lehren und Lernen wahrgenommen und bewertet 
wird, und dass sie die konkrete Umsetzung vom Unterricht in der Basisstufe in ihrer ihr eigenen 
Form legitimieren. 
Schwab verweist darauf, dass „Diskurse verbindliche Deutungen für soziale und politische [und 
für mein Erkenntnisinteresse pädagogische] Ereigniszusammenhänge produzieren und dass 
diese Deutungen in Konflikten entwickelt werden“ (2001, S. 261). Aus der Verschiedenheit der 
Diskurse ergibt sich in Anlehnung an Schwab mit Blick auf die ganze Basisstufe eine diskursive 
Formation, die das Verhältnis bezeichnet, in dem die „konkurrierenden“, im Sinn von unter-
schiedlichen, sich teilweise auch widersprechenden Sichtweisen zueinander stehen. Es werden 
also in der Praxis potenziell widersprüchliche Möglichkeiten der Umsetzung der Basisstufe bzw. 
des altersgemischten Lernens so ausgehandelt, dass in einem von Macht beeinflussten und 
möglicherweise konflikthaften, diskursiven Prozessen definiert wird, was Basisstufe ist und was 
nicht und was in einer Basisstufe konkret umgesetzt wird und was nicht. 
Auf die erwähnten Machtaspekte und die Vergegenständlichungen wird aufgrund der Konzent-
ration auf das Wissen und Sprechen der Lehrpersonen in dieser Analyse nicht eingegangen, sie 
werden jedoch durch die Entscheidung für die Verwendung des Diskursbegriffes mitgedacht. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden: Das hier verwendete, auf den Diskursbegriffen 
von Keller, Jäger und Schwab beruhende Verständnis von Diskurs meint das im Interview von 
den Lehrpersonen geäußerte Wissen, das Deutungen für soziale, in diesem Fall pädagogische, 
Ereigniszusammenhänge herstellt und sich im Handeln spiegelt. Nach Schwab (2001) gibt es 
jeweils verschiedene solcher Deutungen, die sich auch widersprechen und als sich unterschei-
dende Muster erfasst werden können. Oder in den Worten von Weisser: „Die Diskursanalyse 
würde danach fragen, wie die Unterscheidung das Themenfeld strukturiert und welche Bedeu-
tungsräume erzeugt werden, die in jede Diskussion eindringen und Akteure zu ‚Gegnern„ oder 
‚Befürwortern„, ‚Progressiven„ oder ‚Konservativen„ macht“ (2004, S. 31).  
Das Vorgehen bei der Analyse des Diskurses orientiert sich am offenen Codieren als erstem 
Schritt des Kodierverfahrens, das Strauss und Corbin (1996) im Rahmen der Grounded Theory 
vorschlagen. Es unterscheidet sich im Grad der Datenbasierung und der Offenheit vom für die 
Analyse des restlichen Interviewmaterials gewählten Vorgehen, das sich an der Thematischen 
Codierung von Hopf u.a. (1995) anlehnt (vgl. auch Schmidt, 2010) und stärker deduktiv ausge-
richtet ist. Offene Codierung bedeutet keine Zuordnung von Passagen zu deduktiv entwickelten 
Kategorien, sondern eine laufende Entwicklung von Codes anhand des Materials. Die Analyse 
vollzog sich in drei Schritten: 
(1) Erste Analyse der Interviews mit MaxQDA: Der primär gesetzte Code Lernverständnis im 
Sinne von subjektiver Lerntheorie umfasst eine erste grobe Sammlung der Textstellen, die Hin-
weise auf den Diskurs bezüglich Lehren und Lernen in der Basisstufe enthalten. In einer ersten 
differenzierenden Subcodierung kristallisieren sich aus zuerst offen gefassten, datennahen 
Codes folgende vier Aspekte heraus, die den Diskurs kennzeichnen:  
- Lernen der Kinder 
- Rolle der Lehrperson 
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- Konstruktion der Differenz Kindergarten – Schule 
- Erkannte Vorteile von altersgemischtem Lernen 
(2) Erweiterte Subcodierung und Strukturierung der Subcodes mit MaxQDA: Die vier Aspekte 
wurden durch die Bildung von Subcodes weiter differenziert und relativ nahe an den Daten be-
schrieben. Daraus entstand die Darstellung des Diskurses unter Kapitel 4.6. 
(3) Theoretische Einordnung der Diskurspositionen: Eine solche offene Herangehensweise in 
Anlehnung an die Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) und die damit beabsichtigte da-
tenbasierte Theoriebildung sieht eigentlich keine Einordnung der vorläufigen Ergebnisse vor, 
sondern strebt die Entwicklung einer neuen Theorie aus den Daten an. Da sich jedoch bei ge-
nauerer Betrachtung die erarbeiteten Diskurs-Konstruktionen gut in schon bestehende Theorien 
einordnen lassen, wird diese Einordnung vorgenommen. Die von den Lehrpersonen konstruier-
ten Diskurspositionen lassen sich der Selbstbildungstheorie, der sozialkonstruktivistischen und 
der kognitivistisch-instruktionalen Sichtweise zuordnen, füllen diese jedoch mit etwas unge-
wohnten Inhalten, indem z.B. die Konstruktion der beiden Kulturen Schule versus Kindergarten 
mit einbezogen wird. Die genaue Zuordnung der Facetten der Subcodes zu den drei Diskursen 
und deren theoretische Verortung werden in Kapitel 4.6.6 beschrieben. 
3.6.7 Analysemethoden Lerngruppenbildung im Übergang zwischen spiel- und aufga-
benorientiertem Lernen 
Die Herausarbeitung der relevanten Formen der Lerngruppenbildung verlief von Beginn weg in 
einem zirkulären Prozess, der sowohl auf die quantitativen Daten der Wochenprotokolle wie 
auch auf die Interviews und Feldnotizen rekurrierte (vgl. Kapitel 3.4.2.2). Unter dem Rückbezug 
auf Vorwissen, Unterrichtsbeobachtung und Datenanalyse wurden die Subkategorien der Lern-
gruppenbildung konstruiert. Die Interviews geben Hinweise darauf, aufgrund welcher Überle-
gungen die Lehrpersonen die jeweilige Praxis wählen (vgl. Kapitel 3.5.4). Selbstverständlich 
beruht die Lerngruppenbildung in den Klassen nie nur auf einer Form und dennoch lässt sich 
pro Team jeweils eine Tendenz feststellen, wie die Lerngruppen bevorzugt gebildet werden, 
insbesondere wenn der Fokus primär auf das Kontinuum zwischen spielerischem und aufga-
benorientiertem Lernen gelegt wird. Diese Einschränkung wird anhand der Ergebnisse in Kapi-
tel 4.1 und 4.7 genauer begründet. Es bildet sich eine Unterscheidung zwischen Lerngruppen-
bildung nach Jahrgang fix, nach Jahrgang flexibel, nach Lernstand und Verzicht auf Lerngrup-
penbildung heraus, die ebenfalls in Kapitel 4.7 ausführlich erläutert wird. Für eine Einschätzung 
der Gewichtung der verschiedenen Diskursaspekte für die verschiedenen Formen der Lern-
gruppenbildung werden Kreuztabellen erstellt. Dieses Vorgehen ist in Kapitel 3.7.3.2 für die 
Typenbildung genauer beschrieben und erfolgt hier analog. 
3.6.8 Analysemethoden Arbeitsorganisation 
Die Arbeitsorganisation setzt sich aus den beiden Teilaspekten Unterrichtsvorbereitung und 
Lernprozessbegleitung während des Unterrichts zusammen (vgl. u.a. Kapitel 2.2.2.5). Beide 
Teilaspekte bewegen sich, wie die Datenanalyse der Interviews ergibt (vgl. Kapitel 3.5.4), zwi-
schen gemeinsamer oder arbeitsteiliger Verantwortung, wobei auch Mischformen zu finden 
sind. Ebenfalls aus den Interviews wird ersichtlich, aufgrund welcher Überlegungen die Lehr-
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personen sich so organisieren, wie sie das tun. Um die Teams den verschiedenen Formen zu-
zuteilen, muss sowohl auf die Wochenprotokolle wie auch auf die Interviews zurückgegriffen 
werden (vgl. Kapitel 3.4.2.2). Die Bestimmung der Arbeitsorganisation der Unterrichtsvorberei-
tung basiert auf den Angaben im Interview, da die Vorbereitungstätigkeit nicht beobachtet wur-
de. Die Lernprozessbegleitung während des Unterrichts wird anhand der Wochenprotokolle 
berechnet. Die fallübergreifende Beschreibung der Arbeitsorganisation erfolgt in Kapitel 4.8. 
Auch hier wird mittels Kreuztabellen eine ungefähre Gewichtung der Diskursausprägung für die 
verschiedenen Formen der Arbeitsorganisation eingeschätzt (vgl. Kapitel 3.7.3.2 für die genaue 
Beschreibung des Vorgehens). 
3.7 Methode der Typenbildung 
Die Kapitel 3.6.1 bis 3.6.6 zeigen das fallübergreifende qualitative und quantitative Analysevor-
gehen zur Erfassung des Teamteaching-Unterrichts in der Basisstufe. Betrachtet man nun die 
Teams als Einzelfälle, stellt sich die Frage, ob sich gewisse Muster bezüglich der gewählten 
Umsetzungsformen wiederholen. Falls ja: Wie sehen diese Routinen aus? Zeigen sich häufige-
re und weniger häufige Muster? Wählen Teams, die auf eine bestimmte Weise ihre Lerngrup-
pen bilden, häufig eine bestimmte Form der Arbeitsorganisation? Zur Beantwortung dieser Fra-
gen eignet sich ein qualitatives Typenbildungsverfahren. Dabei soll die Organisation des Te-
amteachings im Hinblick auf einen heterogenitätssensiblen Unterricht im altersgemischten Set-
ting als Handlungsmuster beschrieben werden. In diese Typenbildung fließen im Sinne der un-
ter 3.4.2 beschriebenen Triangulation die erfasste Oberflächenstrukturierung, die Handlungs-
strategien und der Diskurs zu Lehren und Lernen in der Basisstufe mit ihren jeweiligen qualitati-
ven und/oder quantitativen Erhebungsinstrumenten und Analysevorgehen mit ein.  
Vor dem Hintergrund der unter 3.4.1 beschriebenen wissenschaftstheoretischen Positionierung 
der Arbeit im Kontext der Theorien sozialen Handelns von symbolischem Interaktionismus, Eth-
nomethodologie und Konstruktivismus ist ein Typenbildungsverfahren auch insofern ange-
bracht, als dass auch dieses bei den Subjekten und ihrem sozialen Handeln ansetzt. Es geht 
darum, die von den Akteurinnen und Akteuren in der Handlung und im Interview konstruierten 
Normierungen und Sichtweisen nicht ausschließlich deskriptiv wiederzugeben, sondern in einen 
Zusammenhang zu stellen. 
Typenbildung wird dabei in Anlehnung an Kuckartz wie folgt definiert: „Aufgrund von Ähnlichkei-
ten in ausgewählten Merkmalsausprägungen werden Objekte zu Typen zusammengefasst. Da-
bei sollen die Objekte desselben Typus einander möglichst ähnlich, die verschiedenen Typen 
hingegen möglichst unähnlich sein“ (2010b, S. 555). Ein Typenbildungsverfahren beabsichtigt, 
„mit inhaltlich-gegenstandsbezogenen Vorannahmen über ein empirisches Feld und Methoden 
professionellen Fremdverstehens kommunikative Regelsysteme von konkreten Personen 
und/oder Gruppen zu erfassen“ (Ecarius & Schäffer, 2010, S. 8). Die Organisation der Zusam-
menarbeit im altersgemischten Setting kann als solches Regelmuster beschrieben werden. Ty-
penbildung zeichnet sich nach Kuckartz darin aus, dass sie beide Forschungsstrategien zu-
sammenbringt: Sie arbeitet in einer Fallanalyse das Besondere einzelner Fälle heraus und 
sucht dann das fallübergreifende Regelhafte darin. „Einzelfall und Regelhaftes sind in der Su-
che nach dem Typischen miteinander verknüpft (…)“ (2010b, S. 555).  
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Typenbildung hilft, einen Gegenstandsbereich zu strukturieren, darüber hinaus kann sie aber 
auch eine hypothesengenerierende oder theorienentwickelnde Funktion erfüllen. Die Ordnung 
eines Gegenstandsbereiches geschieht „auf der Basis von Differenzbegriffen, nicht von verein-
heitlichenden Prozeduren der Durchschnittsbildung“ (Kuckartz, 2010b, S. 555). Als Grund-
prinzip beschreiben Kelle und Kluge den „Vergleich und die Kontrastierung von Fällen“ (2010, 
S. 11), da erst im Fallvergleich methodisch kontrolliert soziale Strukturen beschrieben werden 
können (vgl. auch Gerhardt, 1986; Kuckartz, 2010a; Strauss & Corbin, 1996). „Typenbildung ist 
ein komplexes Verfahren, das anstrebt, die gesamten Bedeutungen in ihrer Vielschichtigkeit, 
die unterschiedlichen Perspektiven zu triangulieren, und zugleich die zentralen Interaktions- und 
Kommunikationsmuster in ihren konstituierenden Prozessen aufzuzeigen“ (Ecarius & Schäffer, 
2010, S. 7). Damit sollen das Individuelle und auch der soziale Bezugsrahmen mit ihren Sinn-
normierungen und Sinnstrukturen rekonstruiert werden (ebd.). Typologien werden „(explizit oder 
implizit) aus einer Kombination von Kategorien und Merkmalen entwickelt“ (Kelle & Kluge, 2010, 
S. 93). 
Bis ins 19. Jahrhundert zurück geht der Gebrauch des Typusbegriffes in den Sozialwissen-
schaften. Maßgeblich geformt wurde er durch Webers Konstrukt des Idealtypus. Dieser „steht 
damit zwischen Empirie und Theorie, er bezieht sich auf reale empirische Phänomene, be-
schreibt sie jedoch nicht einfach, sondern übersteigert einige ihrer Merkmale, um zu einem Mo-
dell sozialer Wirklichkeit zu gelangen“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 83). Weber definiert die Bildung 
verständlicher Handlungstypen als ein zentraler Auftrag empirischer Sozialforschung (Kuckartz, 
2010a, 2010b; Weber, 1921/1972). In der Tradition Max Webers steht Alfred Schütz, der Ty-
penbildung als ein Kennzeichnen jeder sozialen Handlung und Wahrnehmung sieht. Gerhardts 
(1984, 1986) Verdienst liegt insbesondere in der Reflexion des methodischen Vorgehens bei 
Typenbildungsverfahren. Sie betont den Aspekt der Beschreibung einer „übergreifenden Struk-
tur“, nachdem durch die Kontrastierung der Fälle Ähnlichkeiten und Unterschiede herausgear-
beitet worden sind (1986, S. 90f.). Kluge (1999) benennt drei Verfahren der empirischen Ty-
penbildung: Die typologische Operation der Reduktion nach Barton und Lazersfeld (1951), die 
Prozessstrukturanalyse nach Gerhardt (1984, 1986) und die typologische Analyse nach 
Kuckartz (2010b).  
In Abgrenzung zum Allgemeingültigkeitsanspruch traditioneller soziologischer Typenbildung 
eignet sich in der vorliegenden Untersuchung mit ihrer spezifischen Datenlage die Typenbildung 
weniger als übergreifendes, die Teams als Ganze typisierendes Konzept. Vielmehr ermöglicht 
sie entsprechend der Fragestellungen eine sinnvolle Beschreibung der Handlungsstrategien auf 
strukturell-organisatorischer Ebene inklusive der dahinterliegenden Sinndeutungen. Die hier 
vorgeschlagenen Typen beschreiben also nicht Persönlichkeiten, sondern die überwiegenden 
Handlungsstrategien im Umgang mit den drei oder vier Jahrgängen im Teamteaching.  
Kelle und Kluge (2010) schlagen zur Bildung der Typen ein Vorgehen in vier Schritten vor, die 
auch mehrmals durchlaufen oder zirkulär genutzt werden können: (1) Erarbeitung relevanter 
Vergleichsdimensionen, (2) Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmäßigkeiten, 
(3) Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge, (4) Charakterisierung der gebildeten Typen. Die-
ses Vorgehen erweist sich für vorliegende Typenbildung als geeignet und wird darum im Fol-
genden theoretisch und anhand der eigenen Umsetzung dargestellt. Als Vorarbeit wurde gleich 
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im Anschluss an die Unterrichtsbesuche eine erste beobachtungsbasierte spontane Einteilung 
der Teams vorgenommen. Diese ermöglichte einen späteren Vergleich mit der datenbasiert 
aufgrund der Wochenprotokolle errechneten und qualitativ auf Basis der Interviews erstellten 
Typisierung. 
3.7.1 Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen 
Im ersten Schritt werden jene Kategorien, nach Kelle und Kluge (2010, S. 91ff.) Seiten als Ver-
gleichsdimensionen bezeichnet, herausgearbeitet, aufgrund derer die Ähnlichkeiten und Unter-
schiede der Fälle beschrieben und die Typen gebildet werden können. Nach Kelle und Kluge 
(ebd.) ergeben sich diese entweder aufgrund des Theoretical Samplings (Strauss & Corbin, 
1996) aus der Fallauswahl, aus dem Erhebungsinstrument oder aus der Kodierung des Daten-
materials. Als relevante Vergleichsdimensionen kristallisieren sich hier die Form der Lerngrup-
penbildung und die Arbeitsorganisation bezüglich Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbe-
gleitung während des Unterrichts heraus. Durch die Wahl dieser Aspekte wird unter Rückbezug 
auf die Fragestellung (vgl. Kapitel 3.1) einerseits der Zusammenarbeit im Teamteaching, ande-
rerseits dem Umgang mit den drei bzw. vier Jahrgängen Rechnung getragen. Somit sind zwei 
Kernelemente der Zusammenarbeit zu zweit im jahrgangsgemischten Setting gefasst: Die bei-
den von den Teams primär zu treffenden Entscheidungen „Wie teilen wir bzw. teilen wir über-
haupt die zu unterrichtenden Kinder auf?“ und „Wie teilen wir die zu erledigende Arbeit auf?“ 
spiegeln sich in diesen Kategorien.  
Auch in der qualitativen Datenanalyse nach Hopf (1995) erweisen sich diese beiden Kategorien 
als zentral (vgl. Kapitel 4). Das Finden der Vergleichsdimensionen im zirkulären Prozess wird 
geleitet durch die unter 3.5.1 beschriebene Offenheit und laufende empirische Konkretisierung 
vorhandener Kategorien. So fungierte zu Beginn beispielsweise das Konzept der Sozialform als 
Linse, durch die die Forscherin den Gegenstand wahrnahm. Im Laufe der Analyse wurde es 
ersetzt durch die im Kontext der Jahrgangsmischung relevantere Lerngruppenbildung. Die 
Wichtigkeit dieser Kategorie erhärtete sich im Verlaufe der weiteren Analyse und entwickelte 
sich zu einer der beiden maßgeblichen Dimensionen. So verhielt es sich auch mit anderen vor-
erst empirisch noch gehaltlosen Konzepten (Arbeitsorganisation, Zuständigkeit für die Kin-
der…), die sich konkretisierten und sich für die Typenbildung als wichtig oder irrelevant heraus-
stellten. Die letztendliche Festsetzung der Dimensionen beruht demnach gleichermaßen auf 
Fragestellung, Vorwissen, Feldbeobachtung und Datenanalyse. 
Ziel der Untersuchung ist die Erfassung der strukturell-organisatorischen Zusammenarbeit in-
klusiv der dahinterliegenden Handlungsstrategien. Eine erste Analyse mit Rückgriff auf die Kon-
zeptualisierung des Basisstufenunterrichts zeigt, dass die Zusammenarbeit je nach Bereich 
bzw. Fach variiert. So ist die Praxis im Sachunterricht zwischen den Klassen weniger unter-
schiedlich; es wird häufiger altersgemischt gearbeitet und der Unterricht wird gemeinsam ver-
antwortet. Hingegen unterscheiden sich die Teams in Bezug auf die Gestaltung des Übergangs 
zwischen Spiel und systematischem Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen stärker. Auf-
grund dessen fiel die Entscheidung, für die Vergleichsdimensionen primär auf dieses Kontinu-
um zwischen Spiel, Lesen, Schreiben und Rechnen zu fokussieren. 
Als nächster Schritt im Typenbildungsprozess folgt eine Dimensionalisierung der gewählten 
Vergleichsdimensionen, „d.h. die Bestimmung von relevanten Subkategorien bzw. Merkmals-
   197 
ausprägungen“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 91). Mit diesen Subkategorien sollen „die im Unter-
suchungsfeld tatsächlich bestehenden Ähnlichkeiten (interne Homogenität) und Unterschiede 
(externe Heterogenität) zwischen den Untersuchungselementen (…) möglichst gut beschrieben 
(...) werden können“ (ebd., S. 93)(ebd., S. 93). Diese Bildung der Subkategorien kann „durch 
eine rein begriffliche Explikation des Vorwissens über die betreffende Kategorie entwickelt wer-
den“ (ebd., S. 74)(ebd., S. 74) oder empirisch aus den Daten hergeleitet werden. Aufgrund der 
vorliegenden Daten bietet sich hier eine gemischte Vorgehensweise an, die vor dem Hinter-
grund des Vorwissens die qualitative Analyse einbezieht und zudem auf die quantitative Aus-
wertung der Wochenprotokolle zurückgreift. Es wird thematisch vergleichend und fallübergrei-
fend vorgegangen, in Abgrenzung zu einem fallvergleichenden Vorgehen, das zuerst nur auf 
Ebene der Fälle analysiert und die Ergebnisse der Fälle anschließend vergleicht (ebd.). In ein-
zelnen Fällen erwiesen sich im Analyseprozess die aus dem Vorwissen hergeleiteten Subkate-
gorien als zu wenig differenziert und mussten deshalb noch klarer voneinander abgegrenzt 
werden (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 75). In der vorliegenden Untersuchung erfolgte diese Di-
mensionalisierung durch die Bildung von Subkategorien bereits bei der fallübergreifenden Ana-
lyse der beiden Aspekte (vgl. Kapitel 3.6.1 und 3.6.7). 
3.7.2 Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmäßigkeiten 
Sind die Vergleichsdimensionen mit ihren Subkategorien festgelegt, ergibt sich ein Merkmals-
raum, der alle potenziell möglichen Einteilungen aufzeigt (Kelle & Kluge, 2010). Untenstehende 
Kreuztabelle stellt diesen Merkmalsraum mit seinen Kombinationsmöglichkeiten dar (Tabelle 
23). 
Tabelle 23: Merkmalsraum Typologie 







nach Lernstand keine 
Arbeits- 
organisation  
getrennt      
gemischt     
gemeinsam     
Jedes Team wird nun seinem jeweiligen Platz innerhalb der Matrix zugeteilt. Damit entstehen 
Typen des „strukturell-organisatorischen Umgang mit der Altersmischung im Teamteaching“.  
Für die Arbeitsorganisation erfolgt die Zuteilung, indem für die beiden Teilaspekte Unterrichts-
vorbereitung und Lernprozessbegleitung während des Unterrichts für jedes Team geschaut 
wird, ob sie arbeitsteilig oder gemeinsam verantwortet werden (vgl. Kapitel 3.6.8). Die beiden 
Einschätzungen werden dann zugunsten eines allgemeinen Arbeitsorganisationswertes ver-
rechnet. In Folgenden werden deren Zustandekommen und die Berechnung des Gesamtwertes 
erklärt.  
Teilaspekt Unterrichtsvorbereitung: Die Angaben zur Unterrichtsvorbereitung basieren auf den 
Interviewangaben, da dieser Aspekt nicht beobachtet wurde. Während der Analyse der Inter-
views wird für jedes Team eine Fallvariable Unterrichtsvorbereitung erstellt. Betrachtet wird wie 
bei der Lerngruppenbildung die Vorbereitung des Unterrichts in Spiel, Mathematik und Sprache. 
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Es wird unterschieden zwischen gemeinsamer Vorbereitung, arbeitsteiliger Vorbereitung und 
gemischter Vorbereitung (z.B. Grobplanung gemeinsam, Feinplanung arbeitsteilig).  
Teilaspekt Lernprozessbegleitung: Bei der Zuteilung des Wertes für die Lernprozessbegleitung 
bietet sich ein Vorgehen an, das Kuckartz als fallbezogene Feincodierung bezeichnet: „Auf-
grund der Inspizierung aller die Kategorie betreffenden Textsegmente [wird] eine Gesamtwer-
tung der Person vorgenommen und jeder Person nur eine bestimmte Merkmalsausprägung 
zugeordnet“ (2010a, S. 102). Allerdings bezieht sich in vorliegendem Fall die Feincodierung 
nicht auf Textsegmente, sondern auf die Analyse aller im Rahmen der Wochenprotokolle er-
fassten Sequenzen im Spiel sowie im mathematischen und sprachlichen Lernen.  
Die Teamteaching-Formen alleine reichen für die Bestimmung des Grades der gemeinsamen 
Lernbegleitung nicht aus, da auch während vordergründig getrennter Teamteaching-Formen 
eine Betreuung der Kinder der jeweils anderen Lerngruppe stattfinden kann. Die Variable „Be-
treuungsprinzip“ hält unabhängig von der Teamteaching-Form fest, ob die Lehrpersonen die 
Kinder in ihren Lernprozessen gemeinsam betreuen oder welche Form von Zuständigkeit sie 
wählen. Deshalb wird aufgrund der Wochenprotokolle in Excel mit den Variablen „Te-
amteaching-Form“ und „Betreuungsprinzip“ für sämtliche Mathematik- und Sprachsequenzen 
eine Pivottabelle erstellt. Damit wird berechnet, wie viele Minuten die Lehrpersonen in welcher 
Teamteaching-Form welche Kinder gemeinsam bzw. arbeitsteilig in ihren Lernprozessen beglei-
ten. Je nach Kombination von Teamteaching-Form und Betreuungsprinzip kann der Grad der 
gemeinsamen Lernprozessbegleitung eingeschätzt werden; so ist dieser beispielweise hoch, 
wenn beide Lehrpersonen die Kinder begleiten (Teamteaching-Form 4 und gemeinsames Be-
treuungsprinzip). Unterrichten die Lehrpersonen hingegen zwei Gruppen in Teamteaching-Form 
3 und jede Lehrperson unterrichtet ihre Gruppe, während nur vereinzelt Kontakte übers Kreuz 
stattfinden, dann ist der Grad der gemeinsamen Lernprozessbegleitung niedrig. Dieser Grad 
der gemeinsamen Lernprozessbegleitung wird in einen Zahlenwert überführt. Tabelle 24 gibt 
einen Überblick über die im Datenmaterial vorgefundenen Kombinationen. 





















gemeinsam hoch 4 
d 
Teamteaching-Form 4 oder 5  
Beide begleiten / zwei Klein-
gruppen, Rest selbstständig 
spontan abgesprochen, wer 








jede Lehrperson eine Gruppe 




f Teamteaching-Form 3 jede Lehrperson ihre Gruppe, 
vereinzelt Kontakte übers 
niedrig 1 










Zwei Gruppen Kreuz 
g 
Teamteaching-Form 2 oder 3 
Eine Lehrperson Gruppe, 
andere Rest der Klasse / 
zwei Gruppen  
getrennt 
jede Lehrperson eine Gruppe 
keine 0 
*1 Zuständigkeit zwar aufgeteilt, aber wegen Teamteaching-Form 4/5 im gleichen Raum und zufälliger ad-hoc-
Absprache nahe bei gemeinsamer Betreuung  
*
2
 Auch Teamteaching-Form 4 und daher räumlich überschneidend, aber aufgrund klarer vorher abgesprochener 
Zuständigkeit mehr getrennt als bei ad hoc abgesprochener Zuständigkeit. 
Wird nun für jedes Team der entsprechende Prozentanteil jeder Variante a bis g (Tabelle 24) 
mit dem Zahlenwert multipliziert und die Ergebnisse werden zusammengezählt, ergibt sich für 
jedes Team ein Wert zwischen 0 und 400. Dieser wird durch 100 geteilt, damit er zwischen 
0 = ausschließlich getrennt und 4 = ausschließlich gemeinsam zu liegen kommt. Dieser Wert 
beschreibt die Organisation der Lernprozessbegleitung eines Teams. 
Verrechnen der Teilaspekte: Um für jedes Team einen einzigen Wert für die Arbeitsorganisation 
angeben zu können, müssen die Teilaspekte Unterrichtsvorbereitung und -durchführung ver-
rechnet werden: Für die Unterrichtsvorbereitung gilt oben beschriebene Dreiteilung: arbeitsteilig 
– gemeinsam – gemischt; die Lernprozessbegleitung wird als arbeitsteilig oder gemeinsam be-
zeichnet. Stimmen die Zuordnungen von Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung 
bezüglich arbeitsteilig oder gemeinsam überein, wird die entsprechende Zuteilung vorgenom-
men; wenn nicht, gilt die Arbeitsorganisation als gemischt (Tabelle 25). 
Tabelle 25: Herleitung der Arbeitsorganisation aus den Variablen Unterrichtsvorbereitung und Lernpro-
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(Wert zwischen 0 und 1.5) 
→ 
Für die Bestimmung der jeweiligen Subkategorie der Lerngruppenbildung wird für jedes Team 
aufgrund der Wochenprotokolle für jede Lerngruppenbildungsform die jeweilig protokollierte 
Sequenzlänge pro Fach in Excel berechnet (vgl. Kapitel 3.5.3). Diese Ausrechnung zeigt, wel-
che Lerngruppenbildungen für Spiel, Mathematik und Schriftspracherwerb bevorzugt gewählt 
werden. Entsprechend erfolgt die Zuteilung jedes Teams zu einer der Subkategorien. Zur Fest-
stellung, ob die Einteilung in Jahrgangsgruppen fix oder flexibel gehandhabt wird, werden zu-
sätzlich die Angaben aus den Interviews mit einbezogen. Falls notwendig, wurde telefonisch bei 
den Lehrpersonen nachgefragt, da die Zusammensetzung jahrgangsorientierter Gruppen nicht 
aus dem Wochenprotokoll ersichtlich ist. Zur Einschätzung, ob die Gruppenzusammensetzung 
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jahrgangs- oder lernstandsorientiert ist, wird auf die Variable „wer“ der Wochenprotokollanalyse 
zurückgegriffen. Diese gibt an, welche Kinder an einer Sequenz jeweils beteiligt sind. Die Werte 
1 bis 6 weisen auf eine jahrgangsorientierte Einteilung hin, die Werte 7 und 8 auf Lernstands-
orientierung (vgl. Legende zu Tabelle 26). Die Form „keine Lerngruppenbildung“ zeigt sich da-
ran, dass die Gruppen altersgemischt sind und/oder die Lehrpersonen in den Teamteaching-
Formen Co-Teaching arbeiten oder beide alle Lernenden bei ihren individuellen Arbeiten beglei-
ten. Zusammengefasst definieren sich die Subkategorien aufgrund der Wochenprotokolle wie in 
Tabelle 26 aufgezeigt. 
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 Werte: 0 = alle Kinder, 1 = 1./2. Basisstufe, 2 = 3./4. Basisstufe, 3 = 1. Basisstufe, 4 = 2. Basisstufe, 5 = 3. Basis-
stufe, 6 = 4. Basisstufe, 7 = höherer Lernstand, 8 = niedrigerer Lernstand 
Die genaue Ausrechnung für jedes Team ist in Anhang 9 aufgeführt. Vorab wurde während der 
qualitativen Analyse der Interviews mit MaxQDA für jedes Team eine Fallvariable „Lerngrup-
penbildung“ erstellt, die eine Kontrolle dieser Wochenprotokollauswertung ermöglicht. Bei Di-
vergenz von Fallvariable und Ausrechnung wurde nach einer genaueren Analyse der Daten 
über die Zuteilung entschieden, was in vier Fällen notwendig war. Beispielsweise übernahmen 
in zwei Fällen die Lehrpersonen zur Wochenprotokollierung die von der Forscherin beim Vormit-
tagsprotokoll verwendeten Kategorien. Diese erwiesen sich aber im Nachhinein als ungenau, 
weil eine sehr hohe Individualisierung innerhalb jahrgangsorientierter Lerngruppen zuerst als 
lernstandsorientierte Lerngruppenbildung interpretiert wurde. 
Nach Kelle und Kluge wird nun überprüft, ob die einer bestimmten Merkmalskombination zuge-
ordneten Fälle sich auf der „Ebene des Typus“ ähnlich sind (2010, S. 91). Auf der „Ebene der 
Typologie“ (ebd.) sollen sich die Gruppen möglichst voneinander unterscheiden. Kelle und Klu-
ge bezeichnen diesen Sachverhalt als interne Homogenität und externe Heterogenität. Dieser 
Prozess verläuft fallvergleichend und fallübergreifend. 
Aufgrund des triangulatorischen Vorgehens ist es hier möglich, die endgültige Typenbildung 
und Zuordnung der Teams im Merkmalsraum mit den Ergebnissen der spontanen Typenbil-
dung, der Wochenprotokollberechnungen, der Pivot-Tabellen und der Interviews zu überprüfen. 
Die Gruppierung der untersuchten Teams im Merkmalsraum wird in Kapitel 5 aufgeführt.  
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3.7.3 Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge 
Sozialwissenschaftliche Typenbildung auf handlungstheoretischer Grundlage darf nicht bei der 
Deskription von Merkmalsräumen und der Zuteilung der Fälle enden, „sondern muss soziale 
Strukturen aufdecken, die durch die betrachteten Merkmalskombinationen repräsentiert wer-
den“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 101). Kelle und Kluge halten fest, „dass 1. die Konstruktion eines 
Merkmalraums immer gefolgt bzw. begleitet sein muss von der Suche nach inhaltlichen Sinnzu-
sammenhängen zwischen den Merkmalen bzw. den Kategorien und dass 2. hierzu bestimmte 
Vorannahmen (etwa über die ‚Zweckrationalität„ des Handelns der Akteure) getroffen werden 
müssen, die ein unverzichtbares heuristisches Werkzeug zur Konstruktion ‚sinnvoller„ und ‚ver-
ständlicher„ soziologischer (Handlungs-)Typen bilden“ (ebd., S. 102). Eine solche Sinndeutung, 
in der „der subjektiv gemeinte Sinn des betrachteten Handelns und andererseits dessen gesell-
schaftlicher, ‚objektiver„ Sinn erfasst werden“, wie Kelle und Kluge (ebd., S. 101) in Rückgriff auf 
Gerhardt (1991) und Weber (1921/1972) formulieren, mag im Unterrichtskontext fremd wirken. 
Und doch begründen die Lehrpersonen in den Interviews ihr Handeln und setzen es in einen 
Sinnzusammenhang. „Und ein wichtiger Aspekt des Verstehens besteht darin, dass wir Ursa-
chen und Folgen, Bedingendes und Bedingtes zueinander in Beziehung setzen können“ 
(Oswald, 2010, S. 185). Für die Basisstufe sind für diese Sinndeutung drei Ebenen relevant: 
Jede einzelne Lehrperson hat ihre eigenen Logiken, Kompetenzen, subjektiven Theorien und 
Erfahrungen. Zwischen den beiden Lehrpersonen geschehen Aushandlungsprozesse und es 
zeigt sich eine Teamdynamik, die die Praxis mit beeinflusst. Der Entwicklungsprozess, in dem 
die Teams sich befinden, ist eingebettet in den Kontext der Schulversuche der Basisstufe und 
damit gekennzeichnet durch den Projektstatus mit seinen Dynamiken. Alle diese Faktoren auf 
der subjektiven und der systemischen Ebene direkt zu erfassen, ist im Rahmen dieser Arbeit 
nicht möglich, jedoch werden sie über die Aussagen der Lehrpersonen, wenigstens soweit sie 
sich in den Interviews spiegeln, mit berücksichtigt. Nur so wird es möglich, wie Gerhardt als Ziel 
formuliert, „die aktuelle Situation durch die sie im Zeitlauf bedingenden Faktoren und Wirkkräfte 
(…) [zu] verstehen“ (1991, S. 22).  
Das Ziel dieses Analyseschrittes ist also, die Zusammenhänge zwischen den Typen der Orga-
nisation der Zusammenarbeit im Teamteaching und weiteren Aspekten zu erkunden. Diese 
werden aufgespürt, indem datenbasiert entwickelte Kategorien beigezogen werden, sie können 
sich durch Zurückgreifen auf vorhandene theoretische Kategorien oder „nach einem überra-
schenden Befund durch Modifikation oder Neukombination von theoretischen Wissensbestän-
den“ ergeben (Kelle & Kluge, 2010, S. 104). In der vorliegenden Studie sind es die Aspekte, die 
mittels der Thematischen Codierung neben den als Vergleichsdimensionen der Typenbildung 
gewählten Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation herausgearbeitet wurden, die die ver-
tiefte Analyse leiten. Es sind dies die Oberflächenstrukturierung nach Bereichen bzw. Fächern, 
die Teamteaching-Formen, die Praxis der Differenzierung und Individualisierung, die Organisa-
tion des altersgemischten Lernens, die Raumnutzung sowie der Diskurs Lehren und Lernen in 
der Basisstufe (vgl. Kapitel 3.6). Vom Forschungsprozess her bedeutet dies einen laufenden 
Vergleich und eine Kontrastierung der Fälle, verbunden mit einem Rückgriff auf die Daten 
(Kuckartz, 2010b). Dies kann einhergehen mit einer Umteilung einzelner Fälle, einer Reduktion 
der Typen oder der genaueren Definition der Typen. Zum Beispiel musste die Abgrenzung der 
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Typen jahrgangsorientiert-erweiternd und lernstandsorientiert-professionserweiternd nochmals 
sorgfältig vorgenommen werden, da teilweise in den jahrgangsorientierten Klassen innerhalb 
der Jahrgänge eine große Individualisierung zu beobachten ist, die auf den ersten Blick als 
Lernstandsorientierung gedeutet werden kann. Dies ist sie in einem gewissen Sinne auch, je-
doch immer vor dem Hintergrund einer primär handlungsleitenden Jahrgangsorientierung. Des-
halb wurde entschieden, diese Klassen der Jahrgangsorientierung zuzuordnen und der Indivi-
dualisierung innerhalb der Lerngruppe in der Feinanalyse des Aspektes „Praxis der Differenzie-
rung und Individualisierung“ Rechnung zu tragen. Manche andere Kategorien, bei denen ver-
mutet wurde, dass sie die differenzierte Analyse strukturieren könnten, wie z.B. die Praxis des 
Einstiegs ins systematische Lernen, erweisen sich in der Analyse als wenig trennscharf zwi-
schen den Typen und eignen sich deshalb nicht als zentrale Aspekte für die Typenbildung.  
Die Auswertung dieser Aspekte, die die Sinnzusammenhänge der Typen konkretisieren, ist ei-
nerseits durch eine Weiterführung der fallübergreifend begonnenen qualitativen Analyse gelei-
tet, andererseits werden bei gewissen Aspekten auch quantitative Schritte einbezogen. Im Fol-
genden werden diese Vorgehensprinzipien genauer erläutert. 
3.7.3.1 Inhaltliche Sinnzusammenhänge aufgrund der qualitativen Interviewanalyse 
Der von Hopf vorgeschlagene dritte Analyseschritt, das Erstellen von Fallübersichten (Kuckartz, 
2010a), bietet eine Grundlage für die Erkundung des Materials und die Festlegung der Dimen-
sionen (vgl. Kapitel 3.5.4) und kann auch nutzbar gemacht werden, um die Ausgestaltung der 
Aspekte für die einzelnen Typen einzuschätzen. Wo möglich dienten das ganze jeweilige Kon-
strukt (z.B. Organisation des altersgemischten Lernens) oder sonst einzelne Unteraspekte (z.B. 
Adressierung der Kinder bei Individualisierung) als Ausgangspunkt, um zu schauen, ob sich für 
die Typen spezielle Muster ergeben oder Aussagen machen lassen. Neben der Beschreibung 
der Fälle in Textform wurden nach Empfehlung von Hopf tabellarische Übersichten erstellt, wie 
das Beispiel in Tabelle 27 zeigt.  









Klasse 2-1 nach BS-Jahr/flexibel getrennt getrennt getrennt groß?  
Klasse 3-1 nach Lernstand/fix getrennt getrennt getrennt sehr groß?  
Klasse 2-2 nach BS/Jahr fix gemeinsam getrennt gemeinsam groß ja 
Klasse 2-3 nach BS-Jahr/fix gemeinsam getrennt gemeinsam mittel?  
…       
Diese erwiesen sich jedoch als wenig aussagekräftig, so dass sie noch weiter differenziert und 
systematisiert wurden. Beispielsweise wurde das unter 3.6.3 erklärte Vorgehen zur systemati-
schen Erfassung des Grades der Individualisierung entwickelt.  
Grundsätzlich dient die bereits oben beschriebene qualitative Interviewanalyse nach Hopf (vgl. 
Kapitel 3.5.4 und 3.6) als Basis für die Typenbildung: Die durch die Codierung als Aussagen zu 
einem Aspekt identifizierten Textstellen werden weiter differenziert, um die Struktur des jeweili-
gen, codebezogenen Aussagenspektrums offen zu legen. Diese erarbeitete Strukturierung bil-
det die Grundlage für die fallübergreifende Darstellung in Kapitel 4 und ist gleichzeitig die Aus-
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gangslage, um zu analysieren, ob und wie sich die Typen diesbezüglich unterscheiden. Darauf 
basieren die Charakterisierungen der einzelnen Typen unter 5.2. 
3.7.3.2 Einbezug quantitativer Auswertungsschritte 
Wie in Kapitel 3.4.2.2 ausgeführt, werden in der vorliegenden Studie quantitative und qualitative 
Daten trianguliert. Dabei werden quantitative Auswertungsschritte auf mehreren Ebenen in die 
Typenbildung einbezogen. 
(1) Deskriptive Analyse der Wochenprotokolldaten 
Die Wochenprotokolle wurden als standardisiertes, quantitatives Erhebungsinstrument entwi-
ckelt und entsprechend mit Methoden der deskriptiven Statistik analysiert (vgl. Kapitel 3.5.3). 
Die Berechnungen beschränken sich auf deskriptive Häufigkeitsangaben und Kreuztabellen.  
(2) Quantitative Analyse qualitativer Daten mittels Häufigkeitsangaben und Kreuztabellen 
Eine quantitative Auswertung gewisser Aspekte der qualitativen Daten schlagen unter anderem 
Grunenberg und Kuckartz (2010) vor. Sie erhoffen sich, dass neue Aspekte und Zusammen-
hänge entdeckt, Gewichtungen vorgenommen und Ausnahmen identifiziert werden können. 
Grundsätzlich sieht es auch Mayring als Möglichkeit an, dass bei mehrmaliger Zuordnung von 
Codes in einem Text im Rahmen einer „qualitativ orientierten Inhaltsanalyse“ (2010, S. 604) 
auch quantitative Auftretenshäufigkeiten von Codes dargestellt und weiterverwendet werden 
können. Den strengen Regeln der Mayring„schen Quantifizierung der Codes genügen jedoch 
vorliegende Daten nicht; deshalb geht es hier eher um eine quantitativ geleitete Einschätzung 
der Wichtigkeit eines Aspekts für einen Typus. Schmidt (2010, S. 481) beschreibt ebenfalls das 
Erstellen quantifizierender Materialübersichten und unterscheidet zwischen Häufigkeitsangaben 
und Kreuztabellen, die jeweils zwei Auswertungskategorien aufeinander beziehen.  
In der vorliegenden Arbeit bieten sich diese Vorgehensweisen in Bezug auf die Interviews an. 
Durch Häufigkeitsangaben und Kreuztabellen kann vermieden werden, dass im Sinne des von 
Silverman als Anekdotismus bezeichneten selektiven Auswählens von Textstellen als Beleg für 
das Vorkommen gewisser Codes in einem Typus mit der Tendenz, widersprechendes Material 
zu übersehen oder zurückzuhalten, zufällige Schwerpunkte gesetzt werden. „This is sometimes 
known as the problem of anecdotalism, revealed in the way in which research reports some-
times appeal to a few ‚telling examples„ of some apparent phenomenon, without any attempt to 
analyse less clear (or even contradictory) data” (2001, S. 34). Oswald (2010) verweist ebenfalls 
auf eine Gefahr, die gerade bei der hier verwendeten Typenbildung virulent ist: Um Daten zu 
beschreiben bzw. hier die Typen zu unterscheiden, wird bezüglich bestimmter Aspekte ein 
Mengenvergleich (mehr oder weniger) angestellt. Oswald empfiehlt diesbezüglich, dass auch in 
qualitativen Studien in solchen Fällen nachgezählt werden soll. Dies bedingt jedoch eine gewis-
se Standardisierung, die hier aufgrund der nichtstandardisierten Datenerhebung hinterfragt 
werden kann. Sie wird jedoch in einem beschränkten Maße bei der hier gewählten Kategorisie-
rung eingelöst. Die quantitative Verdeutlichung der Unterscheidung der Typen wird nicht den 
Kriterien harter statistischer Forschung genügen können – zur Plausibilisierung und Kontrolle 
der berichteten Ergebnisse ist sie jedoch auf jeden Fall gerechtfertigt und erkenntniserweiternd. 
In diesem Sinn übernimmt die Triangulation hier einen validierenden Anteil, indem die qualitati-
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ven Daten quantifiziert werden. Quasiquantifizierungen werden durch präzisere Angaben er-
setzt (vgl. auch Oswald, 2010, S. 197). Die Kontrolle ist insofern zu begrüßen, als dass die Ty-
pen sich ja nicht trennscharf unterscheiden, sondern meist den einzelnen Codes zugeordnete 
Textstellen bei allen Teams vorkommen – jedoch in eindeutig unterschiedlicher Gewichtung. 
Die Quantifizierung gewisser Aspekte, wie beispielsweise des Individualisierungsgrades jedes 
Teams, erhöht die Vergleichbarkeit. Die Analyse bleibt dabei auf beschreibende Darstellungen 
in Kreuztabellen beschränkt, weil für eine inferenzstatistische Abgrenzung der Typen die Stich-
probe zu klein ist. 
Es wird also in der vorliegenden Studie eine Einschätzung der Gewichtung der Subkategorien 
innerhalb eines Interviewcodes mittels Häufigkeitsangaben und Kreuztabellen vorgenommen. 
Diese hilft, „eine Menge von Daten übersichtlich dar(zu)stellen“ (Grunenberg & Kuckartz, 2010, 
S. 487). Jedoch sind Häufigkeitsangaben „allein nicht das Ergebnis, sondern Informationen zur 
‚Datenbasis„ der qualitativen Auswertung“ (Schmidt, 2010, S. 481) und müssen nachher mit 
anderen Aspekten verknüpft werden. Dieses Vorgehen bietet sich bei Kategorien der Intervie-
wanalyse, wie beispielsweise der Erfassung der Praxis der Differenzierung und Individuali-
sierung, an. Dabei werden die Häufigkeitsangaben jeweils in Prozentzahlen umgerechnet, da-
mit die Vergleichbarkeit der Fälle erhöht werden kann.  
Hopf u.a. (1995, S. 131) und Schmidt (2010) verweisen auf die Möglichkeit, durch Kreuztabellen 
Zusammenhänge zwischen zwei Kategorien sichtbar zu machen. Dieses Vorgehen eignet sich 
deshalb für die Typenbildung. Mittels Kreuztabelle wird dargestellt, ob sich die Typen in der 
Tendenz voneinander unterscheiden bzw. ob es einen Zusammenhang bezüglich der Typen 
und dem Vorkommen bestimmter Codes gibt. So lassen sich die Anzahl Nennungen zweier 
oder mehrerer Subcodes zu einer Kategorie pro Interviews auszählen und sich gegenüberstel-
len. In Tabelle 28 ist dies exemplarisch am Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe vollzo-
gen, indem die Prozentanteile lernstandsorientierter versus jahrgangsorientierter Äußerungen 
für jeden Typus aufgeführt sind. Dies lässt eine ungefähre Einschätzung zu, in welche Richtung 
ein Typus tendiert und wie sich die Typen unterscheiden. Das entsprechende Vorgehen besteht 
aus der Berechnung einer Kreuztabelle in MaxQDA und der Angabe der Anteile in Prozenten.  
Tabelle 28: Beispiel ungefähre Einschätzung der Gewichtung der Subkategorien anhand des Codes 


























75% 73% 10.5% 17% - 
Während also der jahrgangsorientiert-professionsbewahrende und der jahrgangsorientiert-
erweiternde Typus sich zu einem großen Teil am Jahrgangsziel orientieren, verhält es sich beim 
lernstandsorientiert-professionsbewahrenden, beim lernstandsorientiert-professionsüberschrei-
tenden und beim individualisierenden Typus umgekehrt. Dieses Ergebnis erfüllt somit die Funk-
tion der Validierung der qualitativen Analyse. Sinnvollerweise geht man dann zum Einzelfall 
   205 
zurück, um zu sehen, wie sich der Zusammenhang fallbezogen manifestiert oder in welchen 
Beziehungen ein angenommener Zusammenhang nicht auftritt (Kuckartz, 2010a, S. 89f.).  
Bezüglich der Vergleichbarkeit und Interpretierbarkeit der Ergebnisse müssen folgende Überle-
gungen einbezogen werden: Dem Argument, dass durch die nicht genau gleichen Bedingungen 
während der Interviews (unterschiedliche Länge, unterschiedliche Nachfragen und unterschied-
lich langes Verweilen bei einzelnen Fragen trotz Leitfaden) die Vergleichbarkeit in Frage gestellt 
sei, kann entgegengehalten werden, dass durch die Berechnung des Verhältnisses und der 
Angabe in Prozenten die Anzahl Nennungen in einer Kategorie irrelevant werden. Durch die 
klare Orientierung an einem Leitfaden sind zudem die Impulsfragen in den Interviews vergleich-
bar. Auch zeigen sich die relevanten Kategorien in allen im Interview diskutierten Themen, so 
dass die prozentual für eine Frage verwendete Zeit unwesentlich ist: Lernstands- bzw. Jahr-
gangsorientierung beispielsweise zeigt sich in Äußerungen über die Gruppenbildung genauso 
wie in Beschreibungen des individuellen Einstiegs ins systematische Lernen oder in der Organi-
sation des altersgemischten Lernens. Daher kann davon ausgegangen werden, dass, wenn 
allgemeine Konzepte wie Lernstandsorientierung oder Jahrgangsorientierung erfasst werden, 
das Verhältnis, in dem diese im Interview zum Ausdruck kommen, auch einen Hinweis auf die 
reale Gewichtung, die Ausrichtung des Diskurses geben kann. Auch wird eine Lehrperson, de-
ren Verständnis der Lehrpersonenrolle ein begleitend-lernumgebungsstrukturierendes ist, sich 
im Interview im Verhältnis deutlich weniger fordernd-lernstoffstrukturierend äußern, auch wenn 
nicht in allen Interviews genau gleich intensiv auf ein bestimmtes Thema eingegangen wurde.  
(3) Erstellung von Fallvariablen 
Die qualitative Analyse hilft, für die einzelnen Fälle Fallvariablen zu bilden. Diese „(…) beziehen 
sich auf Merkmale des gesamten Texts und nicht nur auf einzelne Passagen oder codierte 
Segmente“ (Kuckartz, 2010a, S. 146). Bei der Erstellung von Fallvariablen wird jedem Fall be-
züglich eines Aspektes eine Variable zugeteilt. Dieses Vorgehen ermöglicht die Vergleichbarkeit 
der Fälle auf deren Basis (vgl. Flick, 2008, S. 85; Kuckartz, 2010a). Ihre Bildung kann auf ver-
schiedene Arten vorgenommen werden. Hier werden folgende Ergebnisse für Fallvariablen ge-
nutzt: 
- Während des Unterrichtsbesuches beobachtete Fakten und Praxen 
Aspekte wie z.B. Raumnutzung, Teamzusammensetzung aus ehemaliger Kindergarten- 
und ehemaliger Primarlehrperson (ja oder nein) oder primäres Unterrichtsformat wurden 
beim Unterrichtsbesuch festgehalten und als Fallvariablen weiterverwendet.  
- Evaluationsdaten der formativen Evaluation der Basisstufe 
Da die erfassten Teams an der summativen und formativen Evaluation der Basisstufe 
teilnahmen, können dort erhobene Personenangaben wie Ausbildung, Pensengröße, 
Dienstalter oder Kanton in die Auswertungen mit einbezogen werden.  
- Qualitative Analyseergebnisse 
Gewisse Ergebnisse der unter 3.5.4 und 3.6 beschriebenen Interviewanalyse fließen als 
intervallskalierte Variablen (wie z.B. der Individualisierungsgrad, für genaue Herleitung 
vgl. Kapitel 3.6.3) oder als dichotome Variable (wie z.B. Arbeit mit einem Plan ja oder 
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nein) in die Auswertung mit ein. Auch Aspekte der Typenbildung (wie z.B. die beiden Ver-
gleichsdimensionen) werden zusätzlich als Fallvariablen verwendet. 
MaxQDA bietet die Möglichkeit, Fallvariablen in einer Liste zu verwalten. Diese Fallvariablen 
liefern die Grundlage, um in Kreuztabellen die Anteile gewisser Subcodes im Verhältnis zu an-
deren Subcodes darzustellen. 
Zum Abschluss der Darlegung des forschungsmethodischen Vorgehens wird in Tabelle 29 dar-
gestellt, welche Auswertungsmethoden für welche Aspekte herangezogen werden. 
Tabelle 29: Übersicht über die Auswertungsmethoden für die fallübergreifende Beschreibung der relevan-
ten Aspekte und die Typenbildung 
Variablen 





(Pivot Tabelle Excel) 
Einschätzung der Ge-
wichtung der Prozentan-
teile der Subkategorien 
eines Interviewcodes 
mittels Kreuztabelle 
Lerngruppenbildung x x x 
Arbeitsorganisation x x x 
Teamteaching-Formen x x x 
Oberflächenstrukturie-
rung nach Bereich/Fach 
x x x 
Umsetzung des alters-
gemischten Lernens 
x x x 
Differenzierung und 
Individualisierung 
Sich auf die Kinder in ihrem 
Lernprozess beziehen 
x – – 
Inhaltsdifferenzierung -- x – 
Unterrichtsformate x x – 
Individuelle Lernprozessbe-
gleitung 
x  x 
Differenzierungsaspekte x – x 
Beobachtung der Lernstän-
de / Diagnostik 
x – x 
Individueller Einstieg ins 
systematische Lernen 
x – x 
Nutzung Teamteaching x – x 
Individualisierungsgrad 
Bildung von Wert anhand Feldnotizen, Anzahl Inter-
viewäußerungen und Wochenprotokollen (Variable 
Inhaltsdifferenzierung) 
– 
Raumnutzung x x – 
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Variablen 





(Pivot Tabelle Excel) 
Einschätzung der Ge-
wichtung der Prozentan-
teile der Subkategorien 
eines Interviewcodes 
mittels Kreuztabelle 
Diskurs Lehren und 
Lernen in Basisstufe 
Lernen der Kinder 
x – x 
Rolle der Lehrperson x – x 
Konstruktion der Differenz 
Kindergarten – Schule 
x – x 
Erkannte Vorteile des al-
tersgemischten Lernens x – x 
3.7.4 Charakterisierung der gebildeten Typen  
Abschließend wird jeder Typus aufgrund der ihm zugeschriebenen Merkmalskombination und 
der inhaltlichen Sinnzusammenhänge beschrieben (Kelle & Kluge, 2010, S. 105). Für alle in den 
Kapiteln 3.6.1 bis 3.6.6 skizzierten Aspekte werden die jeweils typenspezifischen Ausform-
ungen dargestellt und in Zusammenhang gebracht. Dazu werden, wie von Schmidt (2010) em-
pfohlen, die einem Typus zugeordneten Fälle mehrmals durchgelesen und interpretiert. Im Sin-
ne des Theoretical Samplings werden also ähnliche Fälle, nämlich diejenigen, die demselben 
Typus zugeordnet sind, miteinander verglichen. Zusätzlich werden aber auch sich massiv un-
terscheidende Fälle zwecks größerem Verständnis einander gegenübergestellt (Hopf et al., 
1995; Schmidt, 2010). Als besondere Schwierigkeit erweist sich die Zuweisung der in der sozio-
logischen Typenbildung üblichen Kurzbezeichnungen, die mit einem Wort die Charakteristik 
eines Typus umschreiben. Schließlich wurden Begriffe gewählt, die nahe an der Handlungslogik 
der jeweiligen Typen liegen und das jeweilige Handlungsmuster bezüglich der beiden Dimensi-
onen Arbeitsorganisation und Lerngruppenbildung benennen. Das garantiert ihre Verständlich-
keit und beantwortet die Fragestellung, die Bezeichnungen sind dadurch jedoch relativ lang.  
Die Wahl von Prototypen jedes Typus zielt darauf ab, Fälle zur Beschreibung zu verwenden, die 
das Gemeinsame eines Typus besonders gut abbilden. Kuckartz bezeichnet sie als „repräsen-
tative Fallinterpretationen“ (2010a, S. 106). Im Sinne eines Prototypus wird in Kapitel 5.2 für 
jeden Typus ein charakterisierendes Zitat zu einem Fallbeispiel präsentiert. Sind die Fälle in-
nerhalb eines Typus hinsichtlich gewisser Aspekte heterogen, könnte als weitere Möglichkeit zu 
jedem Typus ein Modellfall konstruiert werden, in welchem die Charakteristiken des jeweiligen 
Typus aus besonders aussagekräftigen Beispielen fallübergreifend modellhaft zusammenge-
baut werden. Kuckartz verweist auf die Ähnlichkeit des Vorgehens mit der Weber„schen Ideal-
typenbildung (ebd., S. 107). Solche Modelltypen repräsentieren dann nicht mehr die Wirklich-
keit, sondern bezwecken nach Gerhardt (1986, S. 186) eine „Verdeutlichung der Wirklichkeits-
struktur“. Dieses Vorgehen wird hier jedoch nicht gewählt, sondern es wird neben der Beschrei-
bung der Prototypen das Spektrum beschrieben, das sich innerhalb der Typen zeigt. So kann 
abgegrenzt werden, welche Fakten jeweils konstituierend sind, betreffend welcher Aspekte die 
Typen also homogen sind und bezüglich welcher sie ein heterogenes Bild aufweisen.  
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3.8 Reflexion des Forschungsprozesses 
„Reflexivity is the recognition that the product of research inevitably reflects some of the back-
ground, milieu and predilections of the researcher“ (Gibbs, 2007, S. 91). Aufgrund meiner jahre-
langen Tätigkeit als Lehrperson und Schulische Heilpädagogin in der Primarschule und im Kin-
dergarten ist mir das Feld, wenn auch nicht der spezifische Kontext der Basisstufe, gut bekannt. 
Zudem verfüge ich über eigene Teamteaching-Erfahrungen als sonderpädagogisch ausgebilde-
te Fachperson in der Zusammenarbeit mit den Klassenlehrpersonen in einem integrativen 
Schulmodell. Durch die Mitarbeit bei der formativen Evaluation der Grund-/Basisstufe im Auftrag 
der Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren  der Ost-Schweiz erhielt ich auch 
einen Einblick in die Basisstufe. Diese Feldkenntnis ist förderlich – und sie steigert auch die 
Herausforderung, das vorhandene Vorwissen trotzdem irritieren zu lassen (Steinke, 2005, 
S. 325).  
Die Bildung der Typen bedingte immer wieder Entscheidungen. Für diese Konstruktionsarbeit 
spielen diese pädagogischen Erfahrungen eine nicht unerhebliche Rolle. Wohl wäre die Kon-
zeptualisierung des Basisstufenunterrichts (vgl. Kapitel 3.5.1) mit einem anderen Hintergrund 
(z.B. einem psychologischen) anders ausgefallen. 
Zur laufenden Prozessreflexion und damit wichtige Gedanken nicht verloren gingen, wurden 
diese, wenn sie den gesamten Forschungsprozess betrafen, in einem Heft oder auf spezifi-
schen Themenblättern notiert oder bei der Auswertung der Interviews in Memos festgehalten. 
Auch der Austausch mit anderen Forschungsmitarbeitenden des Instituts für Lehr- und Lernfor-
schung der Pädagogischen Hochschule St. Gallen, allen voran mit dessen Leiterin Prof. Dr. 
Franziska Vogt sowie die Doktorandenkolloquien unter der Leitung von Prof. Dr. Ursula Carle, 
Professorin für Grundschulpädagogik an der Universität Bremen halfen, den Forschungspro-
zess zu planen und zu reflektieren. 
Berücksichtigt werden muss der Einfluss der besonderen Situation der Unterrichtsbeobachtung, 
der nicht vollständig kontrolliert werden kann. Dass die Tatsache der Präsenz der Forscherin 
das Handeln der Lehrpersonen beeinflussen kann, illustrieren zwei Zitate. Im einen Fall ver-
weist eine Lehrperson auf die intensiver erfolgte Planung: „Also heute jetzt jedenfalls haben wir 
natürlich vielleicht noch alles ein bisschen sauberer abgesprochen als sonst manchmal“ (Klasse 
2-1). In einer anderen Klasse wollten die Lehrpersonen eine ihnen wichtige Unterrichtssequenz 
hervorheben: „Jetzt heute machten wir ein wenig länger, weil wir gedacht haben, dass du es 
noch ein wenig siehst“ (Klasse 3-3). 
Zur Reflexion des Forschungsprozesses gehört auch die Reflexion des Kontextes. In Rechnung 
getragen werden muss, dass die Erhebung der Daten im Rahmen der formativen Evaluation 
stattfand. Dies könnte insofern erschwerend sein, dass die Lehrpersonen in diesem spezifi-
schen Zusammenhang bestimmte Emotionen wie Zufriedenheit oder Ärger mit den ganzen 
Schulversuchen, den Projektleitungen oder dem Evaluationsteam dominant mit einfließen las-
sen. Andererseits muss bei der recht großen Belastung der Versuchslehrpersonen davon aus-
gegangen werden, dass sie es vorziehen, innerhalb der bereits eingeplanten Evaluation von 
ihrer Arbeit zu erzählen anstatt bei einem zusätzlichen Besuch. Zudem zeigt die Erfahrung der 
Evaluatorinnen, dass die Lehrpersonen grundsätzlich gerne und offen von ihrer Arbeit berichten 
und auch an der Verbreitung ihrer Arbeit interessiert sind. Auf jeden Fall muss jedoch die ganze 
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Erfassung im Kontext eines Schulversuches berücksichtigt werden. Dies bedeutet je nachdem 
hohe Motivation oder teilweise Ablehnung und/oder versuchsspezifische Belastungen bei den 
Lehrpersonen. Die Situation ist gekennzeichnet durch ihre eigenen und die fremden, teils hohen 
und teilweise sich widersprechenden Erwartungen und die Aufgabe, die Freude und/oder den 
Druck, etwas zu entwickeln, was es so noch gar nicht gibt – und dies unter den Argusaugen 
einer interessierten, teils zugewandten, teils kritischen und im Verlauf der Schulversuche auch 
zunehmend politisierten Öffentlichkeit. 
3.9 Der Forschungsprozess im Spiegel von Qualitätskriterien 
Bei vorliegender Studie handelt es sich primär um eine qualitative Typenbildung, die durch 
quantitative Schritte ergänzt wurde. Da die klassischen Gütekriterien quantitativer Forschung 
Validität, Reliabilität, Objektivität, Generalisierbarkeit und Repräsentivität nicht auf qualitative 
Analysen übertragen werden können (Flick, 2008, 2010a; Mayring, 2002; Steinke, 2005; 
Strauss & Corbin, 1996), existieren verschiedene Vorschläge, welche Kriterien angemessen 
seien, um qualitative Forschungsprozesse zu beurteilen. Primär ausgehend von Steinke (2005) 
und Mayring (2002) und ergänzt durch Gibbs (2007), Lamnek (2005) und Flick (2010a; 2008b) 
werden für diese Untersuchung folgende Qualitätskriterien qualitativer Forschung zur Reflexion 
der Interviewanalyse, der Typenbildung und der Triangulation ausgewählt: 
Intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch Dokumentation des Forschungsprozesses 
Die Dokumentation des Forschungsprozesses erfolgt ausführlich im Kapitel 3 „Forschungsmetho-
disches Vorgehen“. Darin werden die methodologischen Grundlagen, das triangulatorische For-
schungsdesign, die Wahl der Stichprobe, die Erhebungsmethoden und der -kontext, die Transkrip-
tionsregeln sowie die Auswertungsmethoden, insbesondere die Triangulation dokumentiert. Die 
dem Forschungsprozess zugrunde liegende Konzeptualisierung von Basisstufenunterricht wird in 
Kapitel 3.5.1 eingeführt. Die Ergebnisse werden in Kapitel 4 präsentiert und einzelne Auswertungs-
schritte mit Datenmaterial illustriert. Wörtliche Zitate und Interpretationen sind im Text als solche 
gekennzeichnet.  
Intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch Regelgeleitetheit und kodifizierte Verfahren 
Das Forschungsdesign mit den drei Ebenen Oberflächenstrukturierung, Handlungsstrategien und 
Diskurs, deren Analyseergebnisse neben einer fallübergreifenden Analyse in einer Typenbildung 
zusammenfließen, bildet die Grundlage für das regelgeleitete Vorgehen. Bei der Interviewanalyse 
sind durch die Anlehnung an die Thematische Codierung nach Hopf (1995) und an ein induktives, 
offenes Vorgehen, wie es bei der Grounded Theory verwendet wird, die Analyseschritte vorgege-
ben. Auch bei der Typenbildung wird durch die Systematik der von Kelle und Kluge (2010) vorge-
schlagenen vier Schritte die Analyse kontrolliert (vgl. auch Mayring, 2002). Die genauen Vorge-
hensweisen sind in Kapitel 3 beschrieben.  
Gegenstandsangemessenheit des Forschungsprozesses (Indikation von qualitativer Forschung 
als Forschungsstrategie, Samplingstrategie, Methodenwahl, Transkriptionsregeln, methodische 
Einzelentscheidungen im Kontext der gesamten Untersuchung und Bewertungskriterien) 
Da die Fragestellung vor allem auf die Exploration der Zusammenarbeit der Lehrpersonen im neu-
en Kontext der Basisstufe abzielt, erscheint die Wahl eines qualitativen Zugangs mit entsprechen-
den quantitativen Ergänzungen sinnvoll. Die detaillierten Begründungen der Samplingstrategie und 
der Methodenwahl in Abhängigkeit zu den verschiedenen Erkenntnisinteressen finden sich in den 
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Kapiteln 3.2, 3.4.2, 3.6 sowie 3.7. Bei den Transkriptionsregeln wurde ein pragmatisches Vorgehen 
gewählt, das die Aussagen der Lehrpersonen präzise wiedergibt, jedoch auf eine allzu detaillierte 
Auflistung von Äußerungen wie Räuspern etc. verzichtet. Methodische Einzelentscheidungen sind 
an den jeweiligen Stellen im Methodenkapitel 3 diskutiert und die gefällten Entscheidungen be-
gründet. Die Auswahl der hier diskutierten Bewertungskriterien wurde aufgrund der Analyse der 
Vorschläge verschiedener Autorinnen und Autoren getroffen. Dabei sind Kriterien vertreten, die in 
der Literatur gehäuft erwähnt werden und zudem zu Ziel und Design vorliegender Forschung pas-
sen.  
Empirische Verankerung (Prüfung durch kodifizierte Verfahren, hinreichende Belegung mit 
Textstellen, reflektierter Umgang mit Widersprüchen)  
Zentral ist die Fundierung der vorgetragenen Ergebnisse in den erhobenen Daten. Oben ausge-
führte Verwendung kodifizierter Verfahren ist ein Schritt, dies abzusichern. Wenn in den Daten Wi-
dersprüche auftauchen, werden diese reflektiert (vgl. z.B. Zuteilung der Teams zu den Subcodes 
der Arbeitsorganisation, wo bei nicht Übereinstimmung zwischen subjektiver Einschätzung, Be-
rechnung aufgrund der Wochenprotokolle und Aussagen der Lehrpersonen im Interview erst nach 
nochmaligem Studium der Daten ein begründeter Entscheidung getroffen wurde). Auch bei der 
Charakterisierung der Typen wird jeweils auf Brüche und Extremfälle hingewiesen. 
Argumentative Interpretationsabsicherung 
Nach Mayring (2002, S. 145) muss die für qualitative Forschung unerlässliche Interpretation der 
Daten und Ergebnisse nachvollziehbar argumentativ ausgeführt werden. So wird im Kapitel 4 bei 
der Interpretation der Ergebnisse jeweils am Schluss der Beschreibung der einzelnen Aspekte so-
wie bei der abschließenden Gesamtinterpretation darauf geachtet, schlüssig zu interpretieren und 
Widersprüche zu erklären.  
Kommunikative Validierung 
Die Idee der kommunikativen Validierung geht zurück auf Klüver (1979) sowie Heinze und Thie-
mann (1982) und zielt darauf, die Gültigkeit der Ergebnisse im Austausch mit den interviewten Ak-
teurinnen zu überprüfen. So wurde mit den interviewten Basisstufenlehrpersonen in einem Tele-
fongespräch kontrolliert, ob die in den Wochenprotokollen gemachten Angaben richtig interpretiert 
wurden. 
Relevanz von Fragestellung und geleistetem Beitrag durch die Studie 
Da es sich bei diesem Schulversuch um einen Kontext handelt, der sich durch eine neuartige 
Kombination der schulischen Elemente multiprofessionelles Teamteaching, altersgemischtes Ler-
nen und Vermischung zweier Schulkulturen auszeichnet, scheint es gerechtfertigt, einen für die 
Praxistätigkeit wichtigen Aspekt, nämlich die Organisation der Zusammenarbeit der Lehrpersonen 
und dessen Auswirkungen auf den Unterricht, genauer anzuschauen. Die Studie leistet damit einen 
Beitrag zur Erfassung dieser Praxis, regt aber darüber hinaus auch an, solche von den Lehrperso-
nen geforderten Entwicklungsprozesse genauer zu reflektieren. Zudem sind manche der analysier-
ten Themen wie altersgemischter Unterricht und damit verbundene Formen der Lerngruppenbil-
dung oder Teamteaching auch in anderen Kontexten relevant, z.B. in integrativen oder jahrgangs-
gemischten Settings. 
Reflektierte Subjektivität 
Die Reflexion des Forschungsprozesses und der subjektiven Involviertheit der Forscherin erfolgte 
in Kapitel 3.8. 
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Reflektierte Generalisierbarkeit 
Wie Flick in Hinblick auf Generalisierbarkeit schreibt, hat die qualitative Forschung durch ihre „auf 
einen Kontext, auf einen konkreten Fall bezogene Analyse von Bedingungen, Zusammenhängen, 
Verläufen etc.“ (2008, S. 108) oft eine ausgewiesene Gültigkeit für einen spezifischen Kontext, was 
eine Generalisierung der Ergebnisse in Frage stellt. Er verweist auf Lincoln und Guba (1985), wenn 
er mit „der Übertragbarkeit (transferability) von Erkenntnissen aus einem Kontext in einen anderen 
und der Passung (fittingness) als Grad der Vergleichbarkeit verschiedener Kontexte Kriterien und 
Wege für die Verallgemeinerung von Erkenntnissen über einen Kontext hinaus“ (ebd., S. 108f.) 
festlegt. Der in dieser Arbeit angestrebte Grad der Verallgemeinerung beschränkt sich primär auf 
diesen spezifischen Kontext zum Verständnis und zur Interpretation der beobachteten Praxis und 
daraus ableitbaren Folgerungen für die Entwicklung von Unterricht einerseits und die Gestaltung 
von Weiterbildung für die Lehrpersonen andererseits. Angestrebt wird keine statistische Repräsen-
tativität, sondern die Untersuchung der tatsächlich vorhandenen Heterogenität des Umgangs mit 
der Altersmischung. So ist eine Generalisierung auf die insgesamt fast 200 Basisstufenklassen an-
hand der 26 Teams nicht möglich. Hingegen lässt sich der Grad der Verallgemeinerung erweitern, 
indem die Typologie als Heuristik für ähnliche Prozesse in anderen Kontexten herbeigezogen wer-
den könnte. Zwar verbreitert der Zugriff auf die Praxis mit verschiedenen Instrumenten das erfasste 
Bild. Die zufällige Erfassung einer Woche im Jahreslauf stellt jedoch eine zu breite Generalisierung 
wieder in Frage. Da es sich allerdings um eine alltägliche Woche inmitten des Schuljahres ohne 
spezielle Aktivitäten, Feiern oder schuljahresspezifische Ereignisse wie Schuljahresschluss han-
delt, kann von durchschnittlichem Unterricht ausgegangen werden.  
Insbesondere aufgrund der Verwendung quantitativer Verfahren im Rahmen der Triangulation 
wird noch ein Gütekriterium ergänzt, das Grunenberg und Kuckartz (2010, S. 488) vorschlagen: 
Angemessene Verwendung von Zahlen, von tabellarischen Übersichtsdarstellungen und Ver-
fahren deskriptiver Statistik 
Die verwendeten statistischen Verfahren wurden unter Kapitel 3.7.3 detailliert erklärt. Dabei kann 
festgehalten werden, dass die statistisch vorgegebenen Regeln eingehalten wurden. Insbesondere 
bei der Datenerhebung mittels Wochenprotokolle wurde durch eine vorherige Erprobung im Rah-
men einer anderen Evaluation und die nachträgliche telefonische Validierung der von den Lehrper-
sonen ausgefüllten Protokolle eine möglichst standardisierte Erfassung angestrebt. Jeweils an den 
einschlägigen Stellen wird in dieser Arbeit bei der Anwendung statistischer Verfahren auf die be-
schränkte Interpretierbarkeit aufgrund der kleinen Stichprobe und der teilweise nicht vollständig 
standardisierten, kontrollierten Transformation der qualitativen Daten in quantitative hingewiesen.  
Zusätzlich zu diesen üblichen Qualitätskriterien scheint es bei vorliegendem Forschungsdesign 
sinnvoll, einige Überlegungen zur Qualität der Triangulation und der Typenbildung anzuschlie-
ßen. 
Schründer-Lenzen (2010), Mayring (2002), Steinke (2005), Lamnek (2005) und Gibbs (2007) 
weisen auf das grundsätzlich qualitätssteigernde Potenzial einer Triangulation hin, da damit 
eine mehrperspektivische und validierende Betrachtung gewährleistet sei. Aus der konstruktivis-
tischen Perspektive heraus geht es jedoch nicht darum, ein objektiveres, wahres Abbild der 
Realität zu erstellen, sondern darum, offensichtliche Fehler zu eliminieren oder Inkonsistenzen 
in den Aussagen der Akteurinnen und Akteure aufzudecken (Gibbs, 2007). 
Zur Erfassung der Qualität von Triangulationsstudien schlägt Flick (2008, S. 110) folgende Kri-
terien vor: 
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Bei der Kombination der Methoden wird den jeweiligen theoretischen Zugängen Rechnung ge-
tragen 
Durch die Passung der jeweiligen Methoden zum Erkenntnisinteresse werden die entsprechenden 
theoretischen Hintergründen berücksichtigt: Quantitative Methoden werden gewählt für die Erfas-
sung der Oberflächenstrukturierung und qualitative Methoden für die Handlungsstrategien und die 
Diskurse. Zudem wird eine quantitative Analyse der qualitativen Daten vorgenommen, wo dies ver-
antwortbar und erkenntniserweiternd erscheint.  
Gleicher Stellenwert für die verschiedenen Methoden 
Dieses Kriterium ist nur teilweise erfüllt, da die Studie stärker qualitativ gewichtet ist. Dies scheint 
aber aufgrund der Fragestellung und oben erwähnter Passung von Methode und Erkenntnisinte-
resse gerechtfertigt. 
Plausibilität, warum der Aufwand der Verwendung mehrerer Methoden betrieben wurde und 
Erfassung unterschiedlicher Ebenen und Aspekte 
Die Begründung der Wahl des Forschungsdesigns mit den entsprechenden Erkenntnisinteressen 
und daraus abgeleitet die Begründung für den Beizug verschiedener Instrumente und Auswer-
tungsmethoden findet sich ausführlich in Kapitel 3.4.2. 
Kuckartz (2010b, S. 565) formuliert in Anlehnung an Tiryakian (1968, S. 178) Qualitätskriterien 
für eine gute Typenbildung: 
„Jedes Objekt (Person) wird (genau einmal) klassifiziert (…)“. 
Alle in vorliegender Typenbildung erfassten Lehrpersonen-Teams werden genau einem Typus zu-
geordnet. 
„Die Merkmale und Dimensionen der Typenbildung werden explizit gemacht (…)“. 
In Kapitel 3.7 wird die Entwicklung der Dimensionen beschrieben. Die Herleitung der weiteren rele-
vanten Aspekte erfolgt in 3.6. Die Ergebnisse zu den Aspekten sowie die Beschreibung der Di-
mensionen finden sich in Kapitel 4. Die Typen werden in Kapitel 5.1 verglichen und abgegrenzt und 
unter 5.2 beschrieben und eingeschätzt. 
„Die ausgewählten Merkmale sind relevant für die Fragestellung. Die Relevanz wird begründet“. 
Die beiden Dimensionen fassen mit der Lerngruppenbildung den in der Fragestellung fokussierten 
Umgang mit der Altersmischung und mit der Arbeitsorganisation das Teamteaching. Ihre Relevanz 
wird in den Kapiteln 3.7.1 und 5 begründet. 
„Die gebildete Typologie folgt dem Prinzip der Sparsamkeit, d.h., sie besteht aus so vielen Ty-
pen wie nötig und so wenigen wie möglich“. 
Bei der Subcodierung der Arbeitsorganisation fiel die Überlegung, ob zwei Subcodes, nämlich ar-
beitsteilig oder gemeinsam, genügen würden, schließlich zugunsten dreier Subcodes aus, da sonst 
die wichtige Praxis der gemischten Arbeitsweise nicht repräsentiert worden wäre. Grundsätzlich 
besteht der Merkmalsraum aus so vielen Feldern, wie sich aufgrund der Subcodierung der Dimen-
sionen ergeben. Davon kommen manche, wie z.B. die Kombination „keine Lerngruppenbildung und 
arbeitsteilige Arbeitsorganisation“ plausiblerweise im Sample nicht vor. Beim jahrgangsorientiert-
erweiternden Typus stellte sich die Frage, ob aufgrund der eher breiten Definition, welche Aspekte 
unter „erweiternd“ fallen, eine weitere Differenzierung der Typologie gerechtfertigt wäre. Diese Ent-
scheidung fiel jedoch zugunsten der Zusammenfassung unter dem Begriff „erweiternd“ aus, da 
dieser Begriff das Charakteristikum dieser Teams, nämlich die grundsätzliche Orientierung am 
Jahrgang neben einer vorsichtigen Öffnung in eine Richtung gut fasst und eine Erhöhung der Ty-
pen zu einer zu großen Komplexität geführt hätte. 
   213 
„Die Typologie ist fruchtbar im Hinblick auf die Entdeckung neuer Phänomene und erweist sich 
in neuen Forschungsfeldern als heuristisch brauchbar (…)“. 
Die Typologie bringt eine Struktur in ein Phänomen, das sich bei Schulentwicklungsaufgaben im 
Team immer wieder zeigt: Erfahrung und Wissen werden in einem Aushandlungsprozess neu 
strukturiert und im Spannungsfeld von alt und neu in eine neue Praxis überführt. Insofern ermög-
licht diese Typenbildung die Reflexion ähnlicher Prozesse in anderen Forschungsfeldern.  
„Der Zusammenhang der Typen zu einem Ganzen ist gegeben. Die Typen beziehen sich wech-
selseitig aufeinander, und die Typologie weist erkennbar eine Gestalt auf“. 
Die Typen beziehen sich wechselseitig aufeinander, indem sie verschiedene Möglichkeiten reprä-
sentieren, wie die Aufgabe der Gestaltung einer neuen Praxis, hier im Feld der Basisstufe, gelöst 
werden kann.  
Wie die Ausführungen in diesem Kapitel zeigen, kann davon ausgegangen werden, dass die 
vorliegende Studie wichtige Qualitätskriterien qualitativer Forschung erfüllt. 
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4. Ergebnisse I: Fallübergreifende Beschreibung von Aspekten der 
Organisation heterogenitätssensiblen Unterrichts im Te-
amteaching 
Durch die Schulversuche der Basisstufe vor neue strukturelle Gegebenheiten gestellt, ent-
wickeln die Teamteaching-Teams eine Unterrichtspraxis, die Teamteaching, altersgemischtes 
Lernen und Neustrukturierung der Eingangsstufe durch Zusammenführen von Kindergarten und 
1./2. Klasse der Primarschule einschließt. Die beiden Hauptfragestellungen vorliegender Studie 
richten sich erstens auf die grundsätzliche Umsetzung und Organisation des Teamteachings in 
der Basisstufe und zweitens auf dessen Ausgestaltung im Hinblick auf einen heterogenitätssen-
siblen Unterricht (vgl. Kapitel 3.1). Kapitel 3 erläuterte das forschungsmethodische Vorgehen, 
das gewählt wurde, um diese Zusammenarbeit zu betrachten. In den nun folgenden Kapiteln 4 
und 5 erfolgt die Beantwortung der Hauptfragestellungen. Für die erste Fragestellung „Wie or-
ganisieren und regeln die Lehrpersonen in der Basisstufe das Teamteaching angesichts der 
strukturellen Veränderungen?“ geschieht dies erstens durch eine fallübergreifende Beschrei-
bung acht relevanter Aspekte in den Kapiteln 4.1 bis 4.8 und zweitens durch die Bildung von 
Typen der Zusammenarbeitsorganisation im Teamteaching in Kapitel 5. Die zweite Fragestel-
lung „Inwiefern unterstützt die Organisation des Teamteachings den heterogenitätssensiblen 
Unterricht in der altersgemischten Klasse?“ wird in den Kapiteln 5.2.1 bis 5.2.5 für die einzelnen 
Typen und in Kapitel 5.2.6 zusammenfassend beantwortet. Hierfür wird die beobachtete Praxis 
anhand der in Kapitel 2.5.2 hergeleiteten Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorgani-
sation in der altersgemischten Klasse eingeschätzt. 
Im Hinblick auf die in vorliegender Arbeit im Fokus stehende Organisation eines heterogenitäts-
sensiblen Teamteaching-Unterrichts erweisen sich aufgrund der qualitativen Analyse der Inter-
views acht Aspekte als bedeutsam für die Beschreibung dieser Kooperation. Es handelt sich 
dabei um die Oberflächenstrukturierung, die Teamteaching-Formen, die Praxis der Differenzie-
rung und Individualisierung, die Organisation des altersgemischten Lernens, die Raumnutzung, 
den Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe, die Lerngruppenbildung und die Arbeitsorga-
nisation für Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung. Diese Aspekte resultieren aus 
der Thematischen Codierung der Interviews (Hopf 1995, vgl. Kapitel 3.5.4 und 3.6), in denen 
die Lehrpersonen ihren Unterricht schildern. Mittels einer ersten Codierung wurden diese acht 
Aspekte nach dem Kriterium eruiert, dass in ihnen die drei durch die Basisstufe ausgelösten 
strukturellen Veränderungen, nämlich Teamteaching, Altersmischung und Zusammenführung 
von Kindergarten und Primarschule, organisatorisch zum Tragen kommen und sie daher zur 
Beantwortung der Fragestellungen relevant sind. Beispielsweise beschreiben die Te-
amteaching-Formen Aufteilungsmuster der Lehrpersonen für den Unterricht zu zweit, implizie-
ren gleichzeitig immer einen Umgang mit der Altersmischung und die Lehrpersonen konstruie-
ren oder dekonstruieren durch den jeweiligen Einsatz einer Teamteaching-Form ein traditionel-
les Verhältnis von Kindergarten und Schule. Das Gleiche gilt, als zweites Beispiel, für die Nut-
zung des Raumes: die Lehrpersonen realisieren zu zweit ein Raumnutzungsmuster, das sich 
durch einen bestimmten Umgang mit der Altersmischung auszeichnet. Gleichzeitig konstruieren 
sie damit ein spezifisches Verhältnis von traditionellen Kindergarten- und Schulelementen.  
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Abbildung 13 greift auf das in Kapitel 3.3 erläuterte Forschungsdesign zurück und zeigt, wie die 
Beantwortung der Fragestellungen strukturiert ist. 
 
Abbildung 13: Kapitelangaben für die Beantwortung der Forschungsfragen 
Die drei Subfragestellungen A, B, C nach Oberflächenstrukturierung, Handlungsstrategien und 
Diskurs werden somit nicht einzeln, sondern anhand der acht Aspekte in den Kapiteln 4.1 bis 
4.8 beantwortet, indem für jeden Aspekt mit dem Ziel der Triangulation die quantitativ erfasste 
Oberflächenstrukturierung und die qualitativ erfassten Handlungsstrategien und gegebenenfalls 
der Diskurs in der Datenanalyse integriert werden (vgl. Kapitel 3.4.2.2). Wie der gelbe Beutel in 
Abbildung 13 symbolisiert, werden also jeweils die relevanten Ergebnisse aus den Wochenpro-
tokollerfassungen und den Interviews einbezogen. Die acht Aspekte Oberflächenstrukturierung, 
Teamteaching-Formen, Praxis der Differenzierung und Individualisierung, Organisation des al-
tersgemischten Lernens, Nutzung des Raumes, Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe, 
Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation werden fallübergreifend beschrieben. Dabei wird 
jeweils das ganze breite Spektrum der Umsetzungsmöglichkeiten vorerst wertungs- und inter-
pretationsfrei aufgezeigt. Als Konsequenz aus den Fragestellungen liegt der Fokus dabei auf 
der Organisation des Unterrichts. Welche Daten und Analysemethoden bezüglich welcher Aus-
wertungsaspekte gegenstandsangemessen jeweils genau einfließen, ist aus Kapitel 3.6 ersicht-
lich.  
Über die fallübergreifende Beschreibung hinaus dienen die acht Aspekte auch als Grundlage für 
die in Kapitel 5 vorgenommene Typenbildung. Zwei von ihnen, nämlich die Lerngruppenbildung 
und die Arbeitsorganisation, werden zu den zentralen Dimensionen für die Konstruktion der 
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Typen (vgl. Kapitel 3.7 und 5). Die übrigen Aspekte werden in den Kapiteln 5.1.1 bis 5.1.5 
nochmals hinsichtlich ihrer Bedeutung für die vorgeschlagene Typenbildung diskutiert und sie 
werden in Kapitel 5.2 herangezogen, um die Typen zu charakterisieren. 
Als erster Aspekt zur Beschreibung der Teamteaching-Praxis im Basisstufensetting wird im fol-
genden Kapitel 4.1 die Oberflächenstrukturierung fallübergreifend dargestellt und somit auch 
explizit die Subfragestellung A „Wie strukturieren die Lehrpersonen den Unterricht?“ beantwor-
tet. 
4.1 Oberflächenstrukturierung durch Fächer und Bereiche 
Auf der Basis des Erziehungsplans des Kindergartens und des Lehrplans der Primarschule der 
jeweiligen Kantone entwickeln die Lehrpersonen das Lernangebot für die Kinder. Die im her-
kömmlichen Kindergarten nach Bereichen und in der Schultradition nach Fächern systematisier-
ten Inhalte bilden die Grundlage für die Stundenplangestaltung (vgl. Kapitel 2.1.1). Wie die Te-
amteaching-Teams diese Inhalte strukturieren, können sie selbst entscheiden. Die Wochenpro-
tokollerfassung ermöglicht Aussagen über ihre entsprechenden Praxen. Auf der Basis der Be-
obachtungen des Unterrichts wurden als Erfassungskategorien das eher dem Kindergarten zu-
geordnete Spiel, die traditionell eher schulisch konnotierten Fächer Sachunterricht, Mathematik 
und Sprache sowie Gemeinschaftsbildung (vgl. Kapitel 2.4.5), Musik/Gestalten und Sport, die in 
beiden Traditionen beheimatet sind, gewählt. Als Beobachtungskategorie auf einer anderen 
Ebene liegt die Planarbeit, da sie ein Unterrichtsformat darstellt (vgl. Kapitel 2.4.3) und grund-
sätzlich alle der oben erwähnten Bereiche und Fächer beinhalten kann. Da ein Plan gleichzeitig 
Aufträge in mehreren Bereichen bzw. Fächern umfassen kann, war eine eindeutige Zuteilung 
dieser Sequenzen zu einer Kategorie nicht möglich. Deshalb wurde Planarbeit als eigene Kate-
gorie bestimmt, um die Sichtstruktur des Unterrichts zu erfassen, obwohl sie auf einer anderen 
Ebene liegt. Dabei wurde jeweils festgehalten, welche Bereiche bzw. Fächer der Plan umfasste.  
Kapitel 4.1 beleuchtet für die oben genannten Bereiche bzw. Fächer,  
- welche Teamteaching-Formen die Lehrpersonen wählen (für die Herleitung der Te-
amteaching-Formen vgl. Kapitel 2.2.2.4),  
- wie sie die Lerngruppen bilden, 
- wie die Steuerung des Unterrichts aussieht, 
- wie die Bereiche bzw. Fächer für die jüngeren Kindern/diejenigen mit niedrigerem Ni-
veau und die älteren Kindern/diejenigen mit höherem Niveau66 aufgeteilt sind und  
- wie die Zuständigkeit nach Ausbildungsberufen aussieht (vgl. Vogt et al., 2010, S. 53).  
Aufgrund der Variable Steuerung in der Unterrichtserfassung durch die Wochenprotokolle wird 
die Steuerung des Unterrichts wie folgt unterschieden: 
- Lehrpersoneninitiiert ohne Individualisierung: Alle Kinder werden frontal als Klasse un-
terrichtet oder erhalten alle den gleichen Auftrag. Die von den Kindern erarbeiteten Er-
gebnisse unterscheiden sich selbstverständlich aufgrund der unterschiedlichen Lern-
stände entwicklungs- und lernstandsabhängig.  
                                               
66
 Manche Teams teilen die Kinder nach Alter ein, andere nach Lernstand. In beiden Fällen werden jedoch zwei 
Gruppen gebildet, die einander gegenüber gestellt werden können. 
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- Lehrpersoneninitiiert mit Individualisierung: Den einzelnen Kindern oder spezifischen 
Kindergruppen werden unterschiedliche Aufträge zugeteilt. 
- Wahl der Kinder: Aus einem Angebot wählen die Kinder frei, womit sie sich beschäfti-
gen. 
- Individualisierung und freie Wahl: Ein Teil der Aufträge wird den Kindern zugeteilt, an-
dere Beschäftigungen können sie frei wählen; dies betrifft vor allem die Planarbeit. 
Weil der Schulalltag für die jüngeren Kinder/diejenigen mit niedrigerem Lernstand anders aus-
sieht als für die älteren/diejenigen mit höherem Lernstand, werden die beiden Gruppen getrennt 
betrachtet (vgl. Vogt et al., 2010, S. 55). 
Die Bereiche bzw. Fächer werden von den Lehrpersonen wie folgt strukturiert: 
Gemeinschaftsbildung (umfasst Rituale, Kreisgespräche mit Schwerpunkt im sozialen Bei-
sammensein, Pflege des Klassenklimas) (vgl. Kapitel 2.4.5) 
Über 95 Prozent der gemeinschaftsbildenden Inhalte unterrichten die Lehrpersonen altersge-
mischt und gemeinsam. Sowohl für die jüngeren Kinder/diejenigen mit niedrigerem Niveau als 
auch für die älteren Kinder/diejenigen mit höherem Niveau ist der größere Teil davon lehrper-
soneninitiiert ohne Individualisierung. 
Sachunterricht 
Zu 90 Prozent wird der Sachunterricht altersgemischt unterrichtet.  
Die Teamteaching-Formen verteilen sich folgendermaßen: 
Ungefähr ein Drittel der Zeit arbeiten die Lehrpersonen im Co-Teaching mit allen Kindern. 
Während eines weiteren Drittels begleiten die Lehrpersonen alle Kinder bei Einzel- oder Grup-
penarbeiten. Dabei unterrichten sie zu ungefähr drei Vierteln altersgemischte Einzel- oder 
Gruppenarbeiten, zu 15 Prozent Gruppenarbeiten in lernstandshomogenen Gruppen, zu knapp 
10 Prozent nach Alter eingeteilte Gruppen und zu 4 Prozent nach Wahl der Kinder eingeteilte 
Gruppen.  
Während eines letzten Drittels der Zeit teilen sie die Kinder in zwei Gruppen auf. Davon werden 
die Kinder zu knapp 40 Prozent in altersgemischten, lernstandshomogenen und zu gut 30 Pro-
zent in altersgemischten, lernstandsheterogenen Gruppen zusammengenommen. Zu gut 
20 Prozent arbeiten sie in zwei Gruppen, die nach Alter der Kinder analog Kindergarten- und 
Schulkindern aufgeteilt sind.  
Im gesamten Sachunterricht bekommen die Kinder zu knapp zwei Dritteln der Zeit alle den glei-
chen Auftrag und während eines Drittels einen individualisierten Auftrag.  
Im altersgemischten Teil, in dem beide Lehrpersonen entweder im Co-Teaching oder begleitend 
alle Kinder unterrichten (Teamteaching-Formen 1 und 4), bearbeiten die Kinder in 63 Prozent 
der Zeit den gleichen Auftrag. In gut 30 Prozent der Zeit arbeiten sie am gleichen Gegenstand, 
aber auf unterschiedlichem Niveau. 
In den Sachunterricht werden auch andere Fächer integriert: 4 Prozent der Zeit haben einen 
mathematischen Schwerpunkt, 15 Prozent einen sprachlichen, 15 Prozent einen musischen, 
10 Prozent einen gestalterischen und bei einem Prozent liegt der Schwerpunkt im Bewegungs-
bereich. 55 Prozent des Sachunterrichts im Teamteaching haben keinen eindeutigen Bezug zu 
einem anderen Fach. Diese Anteile variieren zwischen den Klassen stark. 
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Der größere Teil des Sachunterrichts ist sowohl für die jüngeren Kinder/diejenigen mit niedrige-
rem Lernstand als auch für die älteren Kinder/diejenigen mit höherem Lernstand lehrpersonen-
initiiert ohne Individualisierung, es finden jedoch auch individualisierte Sequenzen statt. 
Spiel 
53 Prozent aller Spielzeit im Teamteaching erfolgt altersgemischt, 47 Prozent altershomogen. 
Die Teamteaching-Formen im Spiel sind wie folgt verteilt: 
In der Hälfte der Spielzeit begleiten beide Lehrpersonen die Kinder. In 60 Prozent dieser ge-
meinsamen Spielbegleitung spielen alle Kinder altersgemischt, in 20 Prozent davon spielen nur 
die jüngeren Kinder, aber beide Lehrpersonen betreuen alle Kinder (die älteren arbeiten an an-
deren Aufträgen). In 13 Prozent der Zeit spielen nur die Kinder mit niedrigerem Niveau, aber 
beide Lehrpersonen betreuen wiederum alle Kinder. In 8 Prozent können die Kinder selbst wäh-
len, ob sie spielen möchten.  
Während der anderen Hälfte der Spielbegleitung teilen die Lehrpersonen die Klasse in zwei 
Gruppen. Während 75 Prozent der Zeit wird dabei die Klasse nach Alter getrennt und die jünge-
ren Kinder spielen, während die älteren etwas anderes machen. In 15 Prozent dieser Zeit wer-
den die Kinder nach Lernstand in zwei Gruppen eingeteilt und die Gruppe mit dem niedrigeren 
Lernstand spielt, betreut durch die eine Lehrperson, während die andere mit den Kindern mit 
höherem Lernstand etwas anderes macht. Die restliche Zeit werden andere Aufteilungen ge-
wählt. 
Wie zu erwarten ist, können die Kinder ihr Spiel meist frei wählen. 
Mathematik 
Die in den Wochenprotokollen erfasste Zeit für Mathematik im Teamteaching ist relativ gering, 
da in vielen Klassen mathematisches Lernen oft zu den Zeiten stattfindet, in denen nur die älte-
ren Kinder/die Kinder mit höherem Lernstand anwesend sind, oder weil es in die Planarbeit in-
tegriert ist. 22 Prozent des erfassten mathematischen Lernens findet altersgemischt statt, 
78 Prozent altershomogen. Die Verteilung der Teamteaching-Formen sieht folgendermaßen 
aus (Abbildung 14). 
 
Abbildung 14: Unterrichtszeitanteile der Teamteaching-Formen in Mathematik  
(erfasste Zeit 2480 min) 
Während 80 Prozent der Zeit wird in zwei Gruppen gearbeitet, davon während 90 Prozent in 
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der/die mit dem höheren Lernstand, die sich mit Mathematik beschäftigen, während die anderen 
spielen. 
Während 12 Prozent der Zeit unterrichten die Lehrpersonen gemeinsam alle Kinder oder beglei-
ten sie in Einzel- oder Gruppenarbeit. In der Einzel- oder Gruppenarbeit erhalten die Kinder zu 
60 Prozent Aufträge nach Alter, zu 40 Prozent arbeiten sie altersgemischt. 
Während 4 Prozent der mathematischen Teamteaching-Zeit unterrichtet eine Lehrperson eine 
Gruppe und die andere die übrigen Kinder der Klasse.  
Mathematisches Lernen im Teamteaching ist für die jüngeren Kinder ungefähr je zur Hälfte indi-
vidualisiert und nicht individualisiert. Bei den älteren Kindern nimmt der Anteil des individuali-
sierten Unterrichts zu (Abbildung 15). 
 
Abbildung 15: Lehrpersoneninitiierung und Individualisierung in Mathematik 
Sprache 
Wie für Mathematik ist auch in der Sprache die erfasste Zeit relativ gering, da in vielen Klassen 
explizit Sprache vor allem dann unterrichtet wird, wenn nur die älteren Kinder anwesend sind, 
oder weil es in die Planarbeit oder in den Sachunterricht integriert ist. 55 Prozent des sprachli-
chen Lernens im Teamteaching findet altersgemischt statt, 45 Prozent altershomogen.  
Die Verteilung der Teamteaching-Formen gliedert sich folgendermaßen (Abbildung 16). 
 
Abbildung 16: Unterrichtszeitanteile der Teamteaching-Formen in der Sprache  
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In 55 Prozent werden die Kinder in zwei Gruppen unterrichtet, davon sind sie fast 80 Prozent 
nach Alter eingeteilt, in gut 20 Prozent nach Lernstand. Das explizit sprachliche Lernen ist dann 
oft nur für die Älteren bzw. diejenigen mit höherem Lernstand vorgesehen.  
In 18 Prozent unterrichten die beiden Lehrpersonen im Teamteaching gemeinsam alle Kinder 
im Kreis. 
Während 14 Prozent begleiten die Lehrpersonen die einzelnen Kinder oder altersgemischte 
leistungsheterogene oder altersgemischte leistungshomogene Gruppen bei der Arbeit.  
Während 13 Prozent unterrichtet eine Lehrperson die Klasse, während die andere eine Gruppe 
fördert, oder jede Lehrperson unterrichtet eine Gruppe. Der Rest der Kinder arbeitet selbststän-
dig. 
Im Vergleich zur Mathematik ist somit in der Sprache der Anteil des Unterrichts geringer, in dem 
die Klasse in zwei Gruppen eingeteilt wird und entsprechend der Anteil des altersgemischten 
Unterrichts grösser. 
Explizit sprachliches Lernen während der Teamteaching-Lektionen ist für die jüngeren Kin-
der/die Kinder mit niedrigerem Lernstand zu etwa zwei Dritteln lehrpersoneninitiiert ohne Indivi-
dualisierung und zu einem Drittel individualisiert. Bei den älteren Kindern/den Kindern mit höhe-
rem Lernstand wird der Anteil des individualisierten Unterrichts wie in Mathematik grösser 
(Abbildung 17). Offensichtlich wird sowohl sprachliches wie auch mathematisches Lernen im 
Teamteaching oft zuerst mit allen Kindern gemeinsam ohne Individualisierung durchgeführt, 
dann erhalten die Kinder zusätzlich individualisierte Aufträge, an denen die älteren Kinder/die 
Kinder mit höherem Lernstand dann länger arbeiten.  
 
Abbildung 17: Lehrpersoneninitiierung und Individualisierung in der Sprache 
Wenn in den Teamteaching-Formen 1 und 4 (Co-Teaching und Begleitung) beide Lehrpersonen 
miteinander unterrichten, bearbeiten die Kinder zu knapp 60 Prozent den gleichen Auftrag, zu 
gut 30 Prozent arbeiten alle am gleichen Thema, aber auf unterschiedlichem Niveau, zu 7 Pro-
zent haben die Kinder unabhängige Aufträge nach Alter/Lernstand und selten arbeiten sie ge-
meinsam an einer kooperativen Lernaufgabe. 
Planarbeit 
Der Begriff der Planarbeit wird hier gebraucht für Wochenplanarbeit, Planarbeit in einzelnen 
Fächern und Stationenarbeit in meist altersgemischten Gruppen.  
Die Verteilung der Teamteaching-Formen bei den Klassen, die Planarbeit anwenden, sieht fol-












Minuten pro Durchschnittsmorgen 
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Abbildung 18: Unterrichtszeitanteile der Teamteaching-Formen in der Planarbeit  
(erfasste Zeit 2505 min) 
Zu etwa der Hälfte der Zeit begleiten beide Lehrpersonen alle Kinder.  
Durchschnittlich 30 Prozent der Planarbeit findet statt, wenn die Klasse in zwei Gruppen aufge-
teilt ist. Von dieser Zeit wird die Klasse in etwas mehr als der Hälfte der Zeit nach Alter oder 
nach Lernstand in zwei Gruppen aufgeteilt. Dabei arbeitet eine Gruppe (fast immer die älteren 
Kinder/die Kinder mit höherem Lernstand) am Plan, während die andere sich mit etwas ande-
rem beschäftigt, oft zum Beispiel mit Freispiel. In der anderen Hälfte dieser Zeit in Halbklassen 
werden die Gruppen leistungsheterogen eingeteilt. 
Ein Fünftel setzt sich aus den restlichen Teamteaching-Formen zusammen, beispielsweise ar-
beitet eine Lehrperson mit der Klasse am Plan, während die andere eine Gruppe (z.B. Förder-
gruppe) unterrichtet. 
Planarbeit erhebt den Anspruch auf Individualisierung; erwartungsgemäß ist der größte Teil der 
Planarbeit individualisiert oder die Kinder können frei wählen, was sie tun möchten. Planarbeit 
ohne Individualisierung bedeutet meistens Arbeit in Gruppen im Rotationsprinzip an vorgege-
benen Aufträgen (Abbildung 19).  
 
Abbildung 19: Lehrpersoneninitiierung und Individualisierung in der Planarbeit 
Musik und Gestalten 
94 Prozent des Teamteaching-Unterrichts in Musik und Gestalten finden altersgemischt statt. 

















Minuten pro Durchschnittsmorgen 
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Abbildung 20: Unterrichtszeitanteile der Teamteaching-Formen in Musik und Gestalten  
(erfasste Zeit 2570 min) 
Für 45 Prozent des musischen und gestalterischen Lernens teilen die Lehrpersonen die Klasse 
in zwei Gruppen ein. Knapp die Hälfte dieser Zeit wird die Klasse in zwei altersgemischte Grup-
pen eingeteilt, in einem guten Viertel unterrichten die Lehrpersonen zwei nach Alter (Kindergar-
ten bzw. Schule) eingeteilte Gruppen und in einem knappen Viertel der Zeit teilen sie zwei 
Gruppen nach Lernstand ein. 
Knapp 30 Prozent der Zeit findet mit allen Kindern und beiden Lehrpersonen gemeinsam statt.  
15 Prozent begleiten die beiden Lehrpersonen Einzel- oder Gruppenarbeiten. Die Gruppen 
werden meist altersgemischt, in wenigen Fällen nach Alter gebildet. 
In 12 Prozent der Zeit arbeitet eine Lehrperson mit einer Gruppe, während die andere den Rest 
der Klasse unterrichtet.  
Musisches und gestalterisches Lernen ist sowohl für die jüngeren Kinder/die Kinder mit niedri-
gerem Lernstand als auch für die älteren Kinder/die Kinder mit höherem Lernstand etwas häufi-
ger lehrpersoneninitiiert ohne Individualisierung als individualisiert (Abbildung 21). 
 
Abbildung 21: Lehrpersoneninitiierung und Individualisierung in Musik und Gestalten 
In den 60 Prozent des musischen und gestalterischen Unterrichts, der mit allen Kindern und 
beiden Lehrpersonen stattfindet (Teamteaching-Formen 1 und 4), bearbeiten zu gut 90 Prozent 
alle Kinder den gleichen Auftrag. Zu knapp 10 Prozent arbeiten alle am gleichen Thema, erhal-
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Sport 
Der Sport wird nur selten im Teamteaching unterrichtet. Wenn dies der Fall ist, wenden die 
Lehrpersonen folgende Teamteaching-Formen an: 
Zu 45 Prozent unterrichten beide Lehrpersonen alle Kinder. 
Während 35 Prozent der Sportzeit wird die Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt und je von einer 
Lehrperson unterrichtet. Die Einteilung geschieht am häufigsten nach Alter (knapp 60 Prozent 
dieser Zeit) oder nach Lernstand (ein Drittel der Zeit) und am seltensten nach freier Wahl der 
Kinder.  
Während 9 Prozent begleiten die Lehrpersonen Einzel- oder altersgemischte Gruppenaufträge. 
Die restliche Zeit unterrichtet eine Lehrperson eine Gruppe, die andere die übrigen Lernenden.  
Die erfasste Sportzeit in allen Teamteaching-Formen (1810 min) wird zu 80 Prozent altersge-
mischt unterrichtet. 
Die Anteile in den Bereichen bzw. Fächern zwischen den jüngeren Kindern/denjenigen mit nied-
rigerem Niveau und den älteren/denjenigen mit höherem Niveau sind unterschiedlich. Wie sie 
sich mit zunehmendem Alter der Kinder verschieben, zeigt Tabelle 30. 
Tabelle 30: Verschiebung der Fächeranteile zwischen jüngeren Kindern/tieferem Niveau und älteren Kin-
dern/höherem Niveau 
 Jüngere Kinder /  
niedrigerer Lernstand 
%-Anteil am  
Teamteaching-
Unterricht 
Ältere Kinder /  
höherer Lernstand 




schiebung der Anteile 
„jüngere/tieferes Niveau“ 
zu „ältere Kinder 
/höheres Niveau“ 
 Mittelwert Mittelwert % 
Gemeinschaftsbildung 16 16 - 
Sachunterricht 19 21 +2 
Mathematik 2 11 +9 
Sprache 7 11 +4 
Planarbeit 10 14 +4 
Spiel 24 7 -17 
Musik/Gestalten 10 8 -2 
Sport 5 7 +2 
Der Anteil der Spielzeit nimmt von den jüngeren/denjenigen mit niedrigerem Lernstand zu den 
älteren Kindern/denjenigen mit höherem Lernstand ab und Mathematik, Sprache und Planarbeit 
nehmen zu. In den Klassen, in denen dies nicht der Fall ist, bedeutet dies, dass Mathematik 
und Sprache vor allem dann unterrichtet werden, wenn die älteren Kinder/diejenigen mit höhe-
rem Niveau an den Nachmittagen alleine anwesend sind. Sachunterricht, Gemeinschaftsbil-
dung, Musik, Gestalten und Sport bleiben in etwa gleich. 
Interessant, um einzuschätzen, wie die Lehrpersonen einen fließenden Übergang gestalten, ist 
ein Blick auf die Steuerung des Unterrichts, wenn zwischen den jüngeren Kindern/denjenigen 
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mit niedrigerem Lernstand und den älteren Kindern/denjenigen mit höherem Lernstand differen-





Abbildung 22: Lehrpersoneninitiierung und Individualisierung jüngere Kinder/tieferer Lernstand – ältere 
Kinder/höherer Lernstand, alle Fächer 
Während eines großen Teils des Co-Teachings unterrichten die Lehrpersonen allen Kindern 
das Gleiche (z.B. in einer Kreissequenz) oder sie geben allen den gleichen Auftrag. Ein Viertel 
des Co-Teachings ist bereits von den Aufträgen her individualisiert, während 13 Prozent können 
die Kinder selbst wählen, was sie tun wollen. Wird ebenfalls altersgemischt, jedoch in Gruppen 
unterrichtet, dann erhalten während knapp der Hälfte der Zeit die Kinder alle den gleichen Auf-
trag, während 35 Prozent wird individualisiert und während knapp einem Fünftel der Zeit haben 
die Kinder freie Wahl. Vergleicht man die Anteile zwischen den jüngeren Kindern/denjenigen mit 
niedrigem Niveau mit den älteren/denjenigen mit höherem Niveau, dann zeigt sich, dass der 
hohe Anteil von freier Wahl, der bei den jüngeren Kinder/beim niedrigerem Niveau noch mehr 
als die Hälfte beträgt, bei den älteren/bei denjenigen mit höherem Niveau sehr stark reduziert 
ist. Dafür nimmt der Anteil auf zwei Drittel zu, in dem die Kinder an zugeteilten Arbeiten auf ih-
rem Niveau lernen. Der Anteil, in dem die Kinder ohne Individualisierung unterrichtet werden, 
bleibt etwa gleich. 
Wenn im Teamteaching nach Alter bzw. Lernstand aufgeteilt wird, impliziert dies immer eine 
Entscheidung für eine bestimmte Zuteilung der Zuständigkeit für die Lerngruppen. Dabei wird 
auf die ausbildungsspezifischen Altersstufen bzw. Fächerinhalte zurückgegriffen oder nicht. 
Besonders relevant ist diese Zuständigkeit, wenn in einem Bereich oft aufgeteilt wird, wie dies 
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Ältere Kinder bzw. Kinder 
mit höherem Lernstand 
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Fall ist. Bei den häufiger altersgemischt unterrichteten Bereichen wie Gemeinschaftsbildung, 
Sachunterricht oder Musik/Gestalten kommen solche Zuteilungen weniger zum Tragen.  
Insgesamt sind in 21 der 26 Teams vom Ausbildungshintergrund her sowohl Kindergarten- wie 
auch Primarschulkompetenzen vorhanden, indem entweder eine ausgebildete Kindergarten-
Lehrperson und eine ausgebildete Primarlehrperson die Klasse gemeinsam führen oder die 
eine Lehrperson die neue Ausbildung für Kindergarten bis 6. Klasse gemacht hat. Von diesen 
21 Teams entscheiden sich laut Interviewangaben 9 für eine traditionelle Aufteilung, d. h., die 
ehemalige Kindergarten-Lehrperson übernimmt die Verantwortung für die jüngeren Kinder/die 
Kinder mit niedrigerem Lernstand und die ehemalige Primarlehrperson die Verantwortung für 
die älteren Kinder/die Kinder mit höherem Lernstand. 12 Teams entscheiden sich trotz Vorhan-
densein von Kindergarten- und Primarschulkompetenzen für andere Formen der Verant-
wortungszuteilung (z.B. nach Fach, vgl. Kapitel 4.8). 5 Teams decken nicht beide Stufenkom-
petenzen bereits von ihrem Ausbildungsberuf her ab. Davon teilt das eine Team trotzdem tradi-
tionell auf, weil die eine Lehrperson explizit von der Behörde für die jüngeren Kinder angestellt 
wurde, die anderen finden andere Formen der Aufteilung. 
Analysiert man den gesamten Mathematikunterricht der älteren Kindern/derjenigen mit höherem 
Niveau, der in der Teamteaching-Zeit unterrichtet wird, aufgrund der Wochenprotokolle, dann 
übernimmt diesen zu 63 Prozent die Lehrperson mit Ausbildung Primarschule, zu 13 Prozent 
die Lehrperson mit Ausbildung Kindergarten, zu 13 Prozent eine andere Fachperson wie eine 
Heilpädagogin oder eine Lehrperson mit Ausbildung für Kindergarten und Primarschule und zu 
11 Prozent beide Lehrpersonen gemeinsam, sei es im Co-Teaching oder indem sie alle Kinder 
bei Einzel- oder Gruppenarbeiten begleiten. 
Den Mathematikunterricht der jüngeren Kinder/derjenigen mit niedrigerem Niveau (d.h. die Ar-
beit an mathematischen Vorläuferfertigkeiten) unterrichtet zu 55 Prozent eine Lehrperson mit 
Ausbildungshintergrund Kindergarten, zu 45 Prozent eine Heilpädagogin oder eine Lehrperson 
mit einer Kindergarten- und einer Primarausbildung. 
Für den Sprachunterricht der älteren Kindern/derjenigen mit höherem Niveau verhält es sich 
ähnlich wie in der Mathematik: 54 Prozent unterrichtet die Primarlehrperson, zu 21 Prozent eine 
Lehrperson mit Ausbildungshintergrund Kindergarten, zu 13 Prozent eine Heilpädagogin oder 
eine Lehrperson mit der neuen Ausbildung und zu 12 Prozent beide Lehrpersonen zusammen. 
Die Sprache für die jüngeren Kinder/diejenigen mit niedrigerem Niveau wird zu 41 Prozent von 
einer Kindergarten-Lehrperson, zu 30 Prozent durch eine Heilpädagogin oder eine Lehrperson 
mit der neuen Ausbildung und zu 29 Prozent durch eine Primarlehrperson verantwortet. 
Das Spiel der jüngeren Kinder/denjenigen mit niedrigerem Lernstand begleitet zu 43 Prozent 
eine Lehrperson mit Ausbildung Kindergarten, zu 23 Prozent beide Lehrpersonen zusammen, 
zu 19 Prozent eine Lehrperson mit neuer Ausbildung und zu 15 Prozent eine Lehrperson mit 
Ausbildung Primarschule. Das Spiel der älteren Kinder unterrichten die beiden Lehrpersonen 
mehrheitlich zusammen, wobei davon nur wenige Minuten erfasst sind (Abbildung 23). 
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Abbildung 23: Zuständigkeit nach Ausbildungshintergrund 
Betrachtet man nur die Zeit, in der die Klasse nach Teamteaching-Form 3 für Mathematik oder 
Sprache in zwei Gruppen aufgeteilt ist, kann mit einem Phi-Test gezeigt werden, dass diese 
Unterschiede in Mathematik und Sprache signifikant sind: Die Basisstufenlehrpersonen mit Kin-
dergarten-Diplom unterrichten, wenn die Klasse für mathematisches Lernen in zwei Gruppen 
aufgeteilt wird, signifikant häufiger die jüngeren Kinder bzw. die mit niedrigerem Lernstand (LP-
KG: 100%, LP-PS: 0%), während die Basisstufenlehrpersonen mit Primarschul-Diplom signifi-
kant häufiger die älteren Kinder bzw. die im höheren Niveau unterrichten (LP-KG: 11%, LP-PS: 
89%, n = 49, Phi = .578, p = .000). Auch beim sprachlichen Lernen in zwei Gruppen unterrich-
ten die Lehrpersonen mit Kindergarten-Diplom signifikant häufiger die jüngeren Kinder bzw. die 
mit niedrigerem Lernstand (LP-KG: 64%, LP-PS: 36%), während die Basisstufenlehrpersonen 
mit Primarschul-Diplom signifikant häufiger die älteren Kinder bzw. die im höheren Niveau un-
terrichten (LP-KG: 18%, LP-PS: 82%, n = 53, Phi = .445, p = .001). 
Zusammenfassung: Basisstufenjahrabhängige bereichs- bzw. fächerspezifische Oberflächen-
strukturierung 
Die Subfragestellung A nach der Oberflächenstrukturierung (vgl. Kapitel 3.1) lässt sich wie folgt 
beantworten: Die Lehrpersonen entwickeln zu zweit in den verschiedenen Bereichen bzw. Fä-
chern eine Unterrichtspraxis für die drei bis vier Jahrgänge. Wie zu erwarten und in Kapitel 4.1 
bestätigt, ist jeder Basisstufenunterricht, genau wie jeder andere Unterricht auch, immer eine 
Mischung verschiedener Unterrichtsformen. Dies ist im Sinne einer Methodenvielfalt (Helmke, 
2010, S. 259ff.; Meyer, 2004; Wiechmann, 2000) auch erwünscht. Trotzdem lässt sich eine Re-
gelmäßigkeit ausmachen. Viele Lehrpersonen strukturieren so, dass Gemeinschaftsbildung, 
Sachunterricht und Musik/Gestalten von beiden Lehrpersonen mit allen Kindern altersgemischt 
unterrichtet werden. Spiel, Mathematik und teilweise Sprache, insbesondere der Schriftsprach-
erwerb, sind alters- bzw. lernstandsabhängig konnotiert und der Unterricht wird oft aufgeteilt in 
(meist zwei) Gruppen organisiert. Teamteaching-Formen, Aufteilung der Kinder und altersge-
mischtes Lernen stehen dabei in einem dynamischen Zusammenhang. Auch wenn die Praxis 
über die Zeit veränderbar ist und angepasst wird, manifestieren sich in den Teams gewisse 
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Muster, die sich als relativ stabil erweisen. Während für Sachunterricht und Musik/Gestalten die 
Varianz zwischen den Klassen eher gering ist, unterscheiden sich die für Spiel, Mathematik und 
Sprache gewählten Strukturierungen stärker voneinander. Dies sind auch die Fächer, die von 
den Lehrpersonen als curriculumrelevant und altersabhängiger wahrgenommen werden (vgl. 
Kapitel 4.4) und häufiger nach Ausbildungshintergrund unterrichtet werden. Es sind dies zudem 
auch die Bereiche bzw. Fächer, die den Übergang zwischen spiel- und aufgabenorientiertem 
Lernen, der als ein Merkmal von Basisstufe betont wird (EDK 1997, 2000a, 2000b), maßgeblich 
charakterisieren. Aus diesen Gründen erscheint es für gewisse Aspekte sinnvoll, eine detaillier-
te Betrachtung auf dieses Kontinuum von Spiel versus Mathematik/Sprache einzuschränken, 
wie dies beispielweise für die Lerngruppenbildung und die Arbeitsorganisation in den Kapiteln 
4.7 und 4.8 der Fall sein wird.  
Die Wochenprotokolle zeigen des Weiteren, dass innerhalb der Basisstufe die jüngeren Kin-
der/diejenigen mit niedrigerem Lernstand einen großen Anteil an freier Wahl haben, der bei den 
älteren Kindern/denjenigen mit höherem Lernstand durch die Zuteilung individueller Aufträge 
ersetzt wird. Der Anteil des lehrpersoneninitiierten Unterrichts ohne Individualisierung ist für alle 
Jahrgänge in etwa gleich. Dies kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass, wie im Kon-
zept der EDK (1997, 2000a, 2000b) angelegt, innerhalb der Basisstufe ein fließender Übergang 
vom spielorientierten Lernen, das oft mit freier Wahl einhergeht, zum aufgabenorientierten Ler-
nen stattfindet. 
4.2 Teamteaching-Formen 
Ein Aspekt der Zusammenarbeit in der Basisstufe sind die Teamteaching-Formen, die im Unter-
richt angewendet werden. Um die in der Literatur aufgezeigte Vielfalt handhabbar zu machen, 
wurde diese für die Evaluation auf fünf Formen reduziert (vgl. Kapitel 2.2.2.4). Wie diese Te-
amteaching-Formen in den Bereichen bzw. Fächern anteilmäßig verwendet werden, wurde be-
reits in Kapitel 4.1 präsentiert. Im Folgenden werden nun die entsprechenden Praxen und Über-
legungen der Lehrpersonen in ihrer gesamten Breite qualitativ beschrieben. Grundsätzlich 
kommen alle Formen in allen Teams vor, jedoch unterschiedlich häufig und anders ausgestal-
tet. Je nach Klasse werden zwischen 17 und 67 Prozent der protokollierten Unterrichtsminuten 
im Teamteaching genutzt, um aufgeteilt in zwei oder drei Gruppen zu arbeiten (Teamteaching-
Formen 2 und 3). Zwischen 33 und 83 Prozent unterrichten die beiden Lehrpersonen alle Kin-
der gemeinsam (Teamteaching-Formen 1 und 4). Die Unterschiede zwischen den Klassen sind 
also recht groß, durchschnittlich werden die Kinder in 43 Prozent der Zeit aufgeteilt und in 
57 Prozent gemeinsam beschult.  
Co-Teaching (Teamteaching-Form 1): Beide Lehrpersonen unterrichten gleichzeitig im gleichen 
Raum.67 
Im Co-Teaching gestalten beide Lehrpersonen den Unterrichtsablauf gleichberechtigt mit und 
wechseln sich mit Sprechen ab oder die eine Person führt eine Sequenz, während die andere 
entweder unterstützt oder gezielt beobachtet. Co-Teaching in der Basisstufe findet meist im 
Kreis statt. Die Lehrpersonen wählen diese Form u.a., wenn die Altersmischung, das gegen-
                                               
67
 In Abgrenzung zur gemeinsamen Begleitung der Kinder in ihren Lernprozessen (Teamteaching-Form 4) ist hier 
gemeinsamer, geführter, meist frontaler Unterricht gemeint. 
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seitige Voneinander-Lernen zum Tragen kommen soll. Auch eigne sie sich, um Informationen 
allen zu überbringen und um das Zusammengehörigkeitsgefühl als Klasse zu stärken. Die bei-
den Lehrpersonen erleben die gleiche Situation, was eine gute Grundlage für einen späteren 
Austausch biete. Die Lehrpersonen schätzen die größere Ideenvielfalt, die einfließe. Sie nutzen 
die Doppelbesetzung für gezielte Beobachtungen oder um bei Disziplin- und Konzentrations-
schwierigkeiten einzelner Kinder einzugreifen. Im Team werden gewisse Inhalte szenisch um-
gesetzt, als Dialog den Kindern vorgeführt. Welche Inhalte sich aus Sicht der Lehrpersonen für 
diese maximal heterogene Lerngruppe eignen, ist in Kapitel 4.4 zum altersgemischten Lernen 
aufgeführt. In mehreren Interviews wird darüber reflektiert, wie häufig und wie lang diese Se-
quenzen sein sollen. Diese Frage wird vor allem im Hinblick auf die jüngeren Kinder aufgewor-
fen, die nicht zu lange konzentriert dabei sein könnten. Während die einen deshalb absichtlich 
diese Sequenzen ausdehnen, damit die Kinder sich daran gewöhnten, reduzieren sie andere 
Teams auf ein Minimum. Häufig ist ein kurzer, gemeinsamer Einstieg im Co-Teaching mit einer 
anschließenden Differenzierung in mehreren Gruppen. Manche Teams reflektieren den Ge-
brauch dieser Form kritisch: Sie wollen vermeiden, dass nur eine Lehrperson mit den Kindern 
interagiert und die andere einfach dabei sitzt, ohne einen Auftrag zu haben. Ihnen ist insbeson-
dere im Co-Teaching wichtig, die Zeit optimal zu nutzen, im „Bewusstsein drum, dass Team-
teaching heißt, dass man nicht da ist zur Garnitur“, wie eine Lehrperson sagt (Klasse 4-4). In 
manchen Teams beschäftigt sich deshalb in Sequenzen, in denen nach ihrer Einschätzung eine 
Lehrperson ausreicht, die andere mit etwas anderem, beispielsweise bereitet sie etwas vor.  
Am häufigsten ist die zweite Form des Co-Teachings, nämlich dass die eine Lehrperson führt, 
die andere unterstützt. Die Unterstützung kann sich auf ein oder mehrere Kinder oder auf den 
Inhalt beziehen. In manchen Fällen ist sehr klar abgesprochen, wer die Leitung einer Sequenz 
innehat. Dadurch könne sich diese Lehrperson differenzierter vorbereiten. Teilweise geschieht 
vorab eine gemeinsame Grobplanung der Inhalte, während die verantwortliche Lehrperson 
dann noch mehr in die Feinplanung investiert. Die Entscheidung, wer führt, kann mit Auftei-
lungskriterien übereinstimmen, die für ein Team auch sonst relevant sind. Beispielsweise leitet 
vielleicht die ausgebildete Kindergarten-Lehrperson ein Spiel an, das eher dem Kindergarten 
zugeordnet wird (vgl. Kapitel 4.7 und 4.8). Die Zuteilung kann jedoch auch zufällig oder nach 
Vorlieben geschehen oder es ergeben sich gewisse Gewohnheiten. Ergiebiger sei es je nach 
Situation auch, wenn die Lehrperson übernehme, die in einer früheren Unterrichtsstunde den 
gleichen Inhalt bereits unterrichtet habe, beispielsweise als sie vielleicht an einem Nachmittag 
alleine für die Klasse verantwortlich war. In einem Team hat sich zudem eine Tagesleitung 
etabliert, die jeweils für die gemeinsamen Sequenzen eines Tages verantwortlich zeichnet. Die-
se habe den Ablauf vertiefter durchdacht, was zu einer besseren Qualität führe. Für eine klare 
Zuständigkeit spricht gemäß den Lehrpersonen, dass dies weniger Absprachen bedinge. Man-
che fürchten Teams, dass die Kinder verwirrt würden, wenn die Verantwortlichkeit und der Re-
deanteil zwischen den Lehrpersonen zu häufig wechseln. In manchen Klassen ist deshalb als 
Orientierungshilfe für die Kinder im Kreis ein Stuhl definiert, auf den sich jeweils die Lehrperson 
setzt, die eine Sequenz leitet. Die einen Teams weisen darauf hin, dass sich trotz der klaren 
Zuständigkeit die Lehrperson gleichwohl einbringen könne, die momentan nicht leite. Andere 
Lehrpersonen halten sich bewusst zurück, weil sie die Kollegin respektieren wollen. Sie äußern 
die Befürchtung, dass die Kinder beginnen könnten, die beiden Lehrpersonen gegeneinander 
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auszuspielen. Auch wird darauf verwiesen, dass ein wohlüberlegter, geplanter Ablauf untergra-
ben werden könnte, wenn beispielsweise die nicht verantwortliche Lehrperson eine Frage 
schon früher stelle, als die verantwortliche dies vorgesehen habe. 
Die Form des Co-Teachings, bei dem gemeinsam unterrichtet wird, kommt in manchen Klassen 
kaum, in anderen häufig, in einigen gar ausschließlich vor. Teams, die diese Form favorisieren, 
betonen, dass sich das gemeinsame Unterrichten natürlich und harmonisch ergeben würde. 
Spontan aus dem Moment heraus werde agiert. In einigen Teams ist diese gegenseitige Über-
einstimmung nach Einschätzung der Lehrpersonen von Anfang an vorhanden gewesen, andere 
berichten, dass sie sich erst hätte entwickeln müssen. Manche Teams unterstreichen, dass sol-
che Sequenzen mehr gemeinsame Vorbereitung bedingten, andere hingegen unterrichten ge-
meinsam auch (fast) ohne vorherige Absprache. Mehrere Lehrpersonen verweisen in ihren Bei-
spielen immer wieder darauf, dass mindestens das anvisierte Ziel vorher vereinbart sein müsse. 
Der Unterrichtsablauf solle zwar gemeinsam und flexibel weiterentwickelt und angepasst wer-
den, jedoch müsse er in einem gewissen Rahmen auf die vorher abgesprochen Ziele ausge-
richtet bleiben. Teilweise wird der Beginn einer Sequenz gemeinsam vereinbart, wie sich der 
Unterricht daraus entwickelt, wird hingegen offen gelassen. Folgendes Zitat einer Lehrperson 
illustriert dies: „Wir haben abgemacht, dass wir die Geschichte machen werden und dass wir sie 
mit Instrumenten begleiten werden, aber wir haben nicht vorher aufgeteilt, wer was macht oder 
wir haben auch nicht aufgeteilt, welche Instrumente wir nehmen, weil für diesen Morgen hatten 
wir diese Zeit nicht mehr“ (Klasse 2-5).  
Während des gemeinsamen Unterrichts reichten teilweise Blicke, um das weitere Vorgehen 
abzustimmen. Es wird aufmerksam beobachtet, wie sich die andere Lehrperson verhält. Eine 
Lehrperson schildert eine Situation, in der die im Moment aktive Lehrperson vom kooperativ 
geplanten Ablauf abwich: „Ja also dann habe ich gemerkt, ja, wahrscheinlich kommt jetzt nicht 
die Bauen-Phase [die geplant war]. Ich habe gewusst, dass wir eben mit diesen Schachteln 
dann anfangen wollten, ein Traumhaus zu bauen mit den Kindern und das heute hätte beginnen 
können. Und als das nicht gekommen ist, habe ich dann auch gecheckt, warum das nicht ge-
kommen ist, ohne Absprache“ (Klasse 2-7). Manchmal findet auch eine explizite, kurze Abspra-
che während des Unterrichts statt. Die Lehrpersonen nehmen an, dass dies als Modell von Ko-
operation auf die Kinder positiv wirke.  
Manche Teams mischen auch Co-Teaching-Sequenzen mit klarer Rollenzuteilung als Leitende 
und Unterstützende mit gemeinsam verantworteten Unterrichtsteilen mit und/oder ohne vorheri-
ge Planung und Absprache. Je nach Inhalt würde sich die eine oder andere Form besser eig-
nen. So sei es z.B. sinnvoll, Diskussionen gemeinsam zu führen, während das Erzählen einer 
Geschichte eher von einer Lehrperson übernommen werde.  
Teamteaching-Form 2: Die eine Lehrperson führt die Klasse, die andere unterrichtet ein einzel-
nes Kind oder eine Gruppe.  
Mit dieser Form werden unterschiedliche Ziele verfolgt: Kinder, die in einem Bereich noch sehr 
unsicher sind oder einen Inhalt noch nicht verstehen, werden zusammengenommen und – 
meist nahe beim aktuellen Unterrichtsthema – gefördert. Dies kann geplant, in einmaligen oder 
in relativ fixen Gruppen oder einzeln geschehen oder spontan während des Unterrichts initiiert 
werden, wenn ein Defizit bemerkt wird. Kleine Gruppen werden jedoch auch gebildet, um etwas 
Neues einzuführen oder um am aktuellen Lerninhalt weiterzuarbeiten, im Wissen, dass in klei-
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nen Gruppen grundsätzlich für alle Kinder ein intensiverer Unterricht möglich ist (vgl. Kapitel 
2.4.2). Auch Kinder mit Schwierigkeiten in der Lern- und Arbeitsorganisation werden in kleinen 
Gruppen unterstützt. Die Doppelbesetzung ermöglicht, dass sich eine Lehrperson einem Kind 
einzeln widmen kann – spontan und ungeplant oder auch über längere Zeit immer wieder. In 
Kleingruppen werden zudem bestimmte projektartige Inhalte organisiert, wie das Bereitstellen 
der Pausenverpflegung für die Klasse oder der Besuch des Malateliers.  
Oft ist es eine der beiden Lehrpersonen, die diese Teamteaching-Form anregt, weil sie bei-
spielsweise aufgrund ihrer spezifischen Kompetenzen als ausgebildete Kindergarten- oder Pri-
marlehrpersonen einen Bedarf feststellt. Meist ist eine Lehrperson für die Vorbereitung und den 
Unterricht der Kleingruppe zuständig. Die Planung kann jedoch auch kooperativ geschehen. 
Teamteaching-Form 3: Die Klasse wird aufgeteilt in zwei Gruppen und von den beiden Lehrper-
sonen in unterschiedlichen Räumen unterrichtet.  
Alles in allem erfassen die Wochenprotokolle 6003 Minuten in dieser Teamteaching-Form. 
94 Prozent davon sind die zwei Gruppen mit verschiedenen Inhalten beschäftigt, während 
4 Prozent dieser Zeit arbeiten die beiden Lerngruppen an ähnlichen, jeweils auf den Lernstand 
adaptierten Aufgaben und in 2 Prozent der Zeit lösen sie die gleichen Aufgaben. Während dem 
Anteil, in dem die Halbklassen verschiedene Aufträge lösen, werden die Gruppen in 53 Prozent 
der Zeit nach Alter und in 23 Prozent nach Lernstand gebildet, in 13 Prozent werden drei, nach 
Alter oder Lernstand eingeteilte Gruppen unterrichtet, in 11 Prozent erfolgt der Unterricht jahr-
gangsübergreifend und in 1 Prozent der Zeit können die Kinder frei wählen, welches Angebot 
sie wahrnehmen. Sind die beiden Gruppen mit einem ähnlichen Programm beschäftigt, werden 
die Kinder zu 86 Prozent nach Lernstand, zu 8 Prozent jahrgangsübergreifend und zu 6 Prozent 
nach Alter eingeteilt. Erhalten beide den gleichen Auftrag, sind die Gruppen während der Hälfte 
der Zeit jahrgangsübergreifend eingeteilt, zu 40 Prozent der Zeit nach Alter gruppiert und in 
11 Prozent wird werden kleinere Fördergruppen gebildet. Diese dienen der Vertiefung für Kin-
der mit Lernschwierigkeiten (Vogt et al., 2010, S. 52f.).  
Die Teamteaching-Form 3 ist eng mit den weiter hinten dargestellten Lerngruppenbildungsfor-
men und der Arbeitsorganisation verknüpft: Die Lehrpersonen unterrichten oft Spiel bzw. Ma-
thematik und Sprache, die für den Übergang zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem 
Lernen bedeutsamen Bereiche, in zwei Gruppen. Kapitel 4.1 bestätigt die Betonung dieser 
Form für Spiel, Mathematik und Sprache. Deshalb werden an dieser Stelle die entsprechenden 
Gründe und Inhalte nicht im Detail referiert, sondern für die Lerngruppenbildung auf Kapitel 4.7 
und für die Arbeitsorganisation auf Kapitel 4.8 verwiesen. Darüber hinaus wird natürlich auch in 
anderen Bereichen und Fächern in zwei Gruppen unterrichtet, z.B. im Sachunterricht, im Wer-
ken und in der Bewegung. Dies geschieht laut Interviewaussagen der Lehrpersonen unter an-
derem, um in der kleineren Gruppe den Lärm zu reduzieren und die Konzentration zu erhöhen. 
Mit nur der Hälfte der Kinder könne länger und intensiver an einem Inhalt gearbeitet werden, 
insbesondere auch, wenn mehrere Sequenzen in der gleichen Zusammensetzung durchgeführt 
würden. Auch ist es besser möglich, spezielle Themen und Inhalte an die Lernenden anzu-
passen. Ab und an fließen in der Halbklasse erarbeitete Produkte in die Gesamtklasse zurück. 
Während für die Gestaltung des Übergangs zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem 
Lernen die Einteilung in zwei Gruppen nach Lernstand bzw. Alter maßgebend ist, werden für 
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andere Bereiche bzw. Fächer auch altersgemischte Halbklassen gebildet, beispielsweise um 
von Tutoring profitieren oder die Gruppengröße beeinflussen zu können.  
Diese Teamteaching-Form zeichnet sich grundsätzlich durch getrennte Vorbereitung und 
Durchführung aus. Dies gilt insbesondere dann, wenn die in den Gruppen vermittelten Themen 
und Inhalte voneinander unabhängig sind. Wird jedoch ein Thema parallel gleich oder auf ver-
schiedene Niveaus adaptiert durchgeführt, werden die Inhalte im Team abgesprochen. Dies 
umfasst, wie die Aussage einer Lehrperson zeigt, oft nur eine kurze Information: „Ich weiß nicht 
genau, was sie macht, aber ich weiß, dass sie über das Messen spricht“ (Klasse 2-2). Im Falle 
paralleler Durchführung werden auch nachher getrennt durchgeführte Sequenzen gemeinsam 
vorbereitet. Eine (meist eher oberflächliche) Absprache und Information geschieht auch, wenn 
die Lehrpersonen sich die Möglichkeit offen halten wollen, dass einzelne Kind zwischen den 
Gruppen wechseln können. Wenn jeweils flexibel abgesprochen wird, welche Lehrperson einen 
Unterrichtsteil übernimmt, weil diese Zuständigkeiten nicht längerfristig festgelegt sind, müssen 
beide Lehrpersonen über die geplanten Inhalte informiert sein.  
Teamteaching-Form 4: Kinder, die in Einzel- oder Gruppenarbeit tätig sind, werden von beiden 
Lehrpersonen gemeinsam begleitet. 
Diese Form wird vor allem für Sachunterricht (insbesondere bei Werkstätten), Planarbeit, ande-
re Formen von Posten- oder Stationenarbeit und Sequenzen mit freier Wahl der Kinder genutzt. 
Es sind dies meist ritualisierte Unterrichtsformen, bei denen die Kinder selbstständig arbeiten 
können. Oftmals schließt an einen relativ kurzen Einstieg im Co-Teaching mit allen Kindern im 
Kreis ein Teil an, in dem die Kinder in Gruppen weiterarbeiten und beide Lehrpersonen sie be-
gleiten. Dadurch könne der frontale Unterricht vor allem für die jüngeren Kinder kurz gehalten 
werden und die Altersmischung komme doch weiterhin zum Tragen. Es wird geschätzt, dass 
mit dieser Teamteaching-Form alle Kinder und Lehrpersonen miteinander und/oder nebenei-
nander tätig seien, was für das Klassengefühl als förderlich erlebt wird. Der gemeinsame Auf-
enthalt beider Lehrpersonen im Schulzimmer biete gute Grundlagen für gemeinsame Beobach-
tungen und nachfolgende Reflexionen. Informationen und Beobachtungen werden auch bereits 
während des Unterrichts ausgetauscht. 
Die Unterrichtsvorbereitung erfolgt hier meist gemeinsam, für die Materialbereitstellung wird 
auch arbeitsteilig vorgegangen. Es kann jedoch auch vorkommen, dass eine Lehrperson vorbe-
reitet und anschließend beide die Lernprozesse der Kinder gemeinsam begleiten. In diesem 
Fall wird die gegenseitige Information als sehr wichtig eingeschätzt, weil sonst keine effektive 
und effiziente Lernprozessbegleitung möglich sei. Auch könne es zu Widersprüchen führen, 
wenn eine Lehrperson bei einem Kind an einem speziellen Ziel dran sei und die andere mit an-
deren Impulsen dazwischen komme. Durch einen kurzen Austausch vorab oder während des 
Unterrichts könne gesichert werden, dass beide die nötigen Informationen besäßen. Manche 
Lehrpersonen erzählen auch, dass sie im Zweifelsfalle während des Unterrichts bei der Kollegin 
nachfragen würden. Auch wenn beide Lehrpersonen die Auftragserteilung an die Kinder mitbe-
kommen, schafft dies eine gemeinsame Grundlage.  
In den meisten Fällen gilt, dass die Lehrperson, die gerade Zeit hat, anfallende Aufgaben über-
nimmt. Die Kinder würden dies schätzen, wie eine Lehrperson aufzeigt und die Worte eines 
Kindes nacherzählt: „Es ist praktisch, wenn man zwei Lehrerinnen hat, eine hat immer Zeit. O-
der wenn eine nicht kann, macht es eben die andere“ (Klasse 1-1). Manchmal werden während 
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des Unterrichts auch kurzfristige Zuständigkeiten für einzelne Kinder oder Kindergruppen ver-
einbart, die jedoch nicht längerfristig gelten würden.  
Teamteaching-Form 5: Jede Lehrperson unterrichtet eine Gruppe und die übrigen Kinder der 
Klasse arbeiten selbstständig.  
Auf diese Form wird hier nicht genauer eingegangen, da sie selten vorkommt. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass alle Teams alle Formen nutzen – jedoch in unter-
schiedlichem Ausmaß. Die Formen haben insbesondere auch einen Zusammenhang mit der 
Lerngruppenbildung (vgl. Kapitel 4.7), weil je nach Gruppierung der Kinder bestimmte Formen 
angewendet werden (können).  
Die in den Kapiteln 4.1 und 4.2 dargestellten Oberflächengestaltung und Gruppierungsstrate-
gien während des Unterrichts implizieren, entsprechend der Fragestellung vorliegender For-
schungsarbeit nach dem Unterricht in der altersgemischten Klasse, jeweils einen gewissen 
Umgang mit der Heterogenität. Nun werden in einem nächsten Schritt mit der Praxis der Diffe-
renzierung und Individualisierung weitere heterogenitätssensible Strategien beschrieben. Dass 
die Lehrpersonen in den Interviews von einer facettenreichen Differenzierung und Individualisie-
rung berichten, erstaunt nicht, werden diese beiden Handlungsstrategien doch auch in der Lite-
ratur über didaktische Konzepte eines heterogenitätssensiblen Unterrichts hervorgehoben (vgl. 
Kapitel 2.4.1). Vorliegende Studie betrachtet diese Praxis insbesondere aus dem Blickwinkel 
des Teamteachings und, wo relevant, der Altersmischung und der Neustrukturierung der Ein-
gangsstufe durch die Zusammenführung von Kindergarten und 1./2. Klasse. Entsprechend der 
Fragestellungen vorliegender Untersuchung werden dabei organisatorische und gestalterische 
Aspekte auf der Oberflächenebene beschrieben und nicht die adaptiven Prozesse auf der Mik-
roebene (vgl. Kapitel 2.5). 
4.3 Praxis der Differenzierung und Individualisierung 
Individuelle, lernstandsangepasste Förderung ist ein wichtiges Credo der Basisstufenversuche 
(EDK, 2000b). Auch das aktuelle Wissen über das Lernen der Kinder von 4 bis 8 legt eine Ent-
wicklungs- und Lernstandsorientierung insbesondere für die Schuleingangsphase nahe (vgl. 
Kapitel 2.3.2). Entsprechend betonen die Lehrpersonen neben vereinzelten kritischen Stimmen 
erwartungsgemäß in den Interviews ihren individualisierten Unterricht. Sie beschreiben dabei 
Strategien, die sich drei Ebenen zuordnen lassen: entweder sie setzen (1) bei der Lerngrup-
penbildung an, sie beziehen sich (2) auf Differenzierung und Individualisierung innerhalb des 
Unterrichts oder (3) auf die individuelle Verweildauer. Abbildung 24 gibt einen Überblick über 
das in den Interviews konstruierte Feld der Differenzierungs- und Individualisierungspraxis in 
der Basisstufe, dabei erscheinen die drei Ebenen als Querbalken. 
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1. Lerngruppenbildung  
2. Differenzierung und Individualisierung innerhalb des Unterrichts 
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3. Individuelle Verweildauer 
Abbildung 24: Praxis der Differenzierung und Individualisierung 
(1) Die erste zentrale Strategie der Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen ist 
die Lerngruppenbildung im Sinne der grundsätzlichen stundenplan- und unterrichtsrelevanten, 
überdauernden Einteilung der Kinder, insbesondere für die Gestaltung des Übergangs vom 
spielerischen zum aufgabenorientierten Lernen. Das Teamteaching erweitert die diesbezügli-
chen Möglichkeiten. Als für heterogenitätssensiblen Unterricht in der Basisstufe besonders rele-
vante Strategie wird die Lerngruppenbildung in Kapitel 4.7 gesondert beschrieben. 
(2) Die Lerngruppenbildung ist als Praxis auf der oberflächlichen Organisationsebene zwar 
zentral, greift aber alleine zu kurz. Weitere Differenzierung und Individualisierung findet inner-
halb des Unterrichts in den Lerngruppen statt. Die Lehrpersonen beschreiben, wie und in wel-
chen Zusammenhängen sie den Unterricht den individuellen Bedürfnissen, Lern- und Entwick-
lungsständen der Kinder anpassen. Die qualitative Interviewanalyse ergibt folgende sieben in 
Abbildung 24 aufgeführte Kategorien, anhand derer sich die Differenzierungs- und Individuali-
sierungspraxis während des Unterrichts beschreiben lässt: Sich auf die Kinder in ihrem Lern-
prozess beziehen, Unterrichtsformate, Lernprozessbegleitung, Inhaltsdifferenzierung, Differen-
zierungsaspekte, Diagnostik sowie der individuelle Einstieg ins systematische Lernen. In den 
Kapiteln 4.3.1 bis 4.3.7 werden sie ausführlich beschrieben.  
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(3) Neben der Lerngruppenbildung als organisatorische Maßnahme und den Strategien inner-
halb des Unterrichts ist die individuelle Verweildauer eine strukturelle Möglichkeit, den Unter-
richt den Kindern anzupassen. Je nach Entwicklung und Lernfortschritten kann ein Kind die Ba-
sisstufe um ein Jahr schneller durchlaufen oder ein Jahr länger verweilen. 
Zwei weitere Auswertungsaspekte der Daten, auf die später in der Analyse zurückgegriffen 
wird, werden vorab noch grundlegend eingeführt, bevor in den Kapiteln 4.3.1 bis 4.3.7 die in 
Abbildung 24 aufgeführten Kategorien genauer beschrieben werden: der Individualisierungs-
grad innerhalb der Lerngruppen und die Wirkungsbereiche und Modi des Teamteachings. 
Die Anpassung des Unterrichts mit dem Ziel, diesen optimaler an die Bedürfnisse der Kinder zu 
adaptieren, geschieht vor dem Hintergrund der Lerngruppenbildung in einer Klasse. Es ist so-
wohl möglich, dass die Lerngruppen die ausschließliche Einheit sind, entlang derer differenziert 
wird, als auch, dass innerhalb der Lerngruppen zusätzlich individualisiert wird. Neben der all-
gemeinen Beschreibung der Differenzierungs- und Individualisierungspraxis soll für die einzel-
nen Klassen festgelegt werden, wie groß die Individualisierung innerhalb der Lerngruppen ist. 
Dieses als Individualisierungsgrad bezeichnete Ausmaß der Individualisierung innerhalb der 
Lerngruppen wird pro Klasse im Sinne einer Triangulation aus drei Perspektiven erfasst: auf-
grund der Einschätzung der Forscherin während der Unterrichtsbesuche, als prozentualer Anteil 
von codierten Interviewtextstellen zu Individualisierung im Vergleich zu den Gesamtcodes und 
als prozentualer Anteil des inhaltsdifferenzierten Unterrichts am Gesamtunterricht im Sachun-
terricht, in der Planarbeit sowie in Mathematik und Sprache aufgrund der Wochenprotokolle. Die 
differenzierte Herleitung der Verrechnung der Kategorien findet sich in Kapitel 3.6.3. Die 
26 Klassen verteilen sich auf dem Spektrum zwischen sehr großer und geringer Individualisie-
rung wie folgt (Abbildung 25). 
 
Abbildung 25: Individualisierungsgrad der Klassen (jeweils Anzahl Klassen) 
Ein knappes Drittel der Teams setzt eine eher geringe bis mittlere Individualisierung um, ein 
knappes Drittel eine mittlere bis große und ein gutes Drittel eine große oder sehr große. Dieses 







gering gering-mittel mittel mittel-gross gross sehr gross
Individualisierungsgrad 
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Vorliegende Studie fokussiert die Organisation und Umsetzung des Teamteachings in einer 
altersgemischten Klasse. Entsprechend wird auch die Relevanz der Kooperation in Bezug auf 
die Differenzierungs- und Individualisierungspraxis reflektiert. Aufgrund der Analyse der Inter-
viewstellen, die Aussagen zu Differenzierung und Individualisierung und Teamteaching enthal-
ten, lassen sich fünf Wirkungsbereiche herausschälen, in denen das Teamteaching zum Tragen 
kommen kann: im Austausch über die Kinder, in der Unterrichtsgestaltung, indem es Einzelbe-
treuung ermöglicht, indem es flexiblen Gruppenwechsel bzw. flexible Gruppenbildung zulässt 
und indem die Lehrpersonen sich gegenseitig unterstützen. Mit Arbeitsteilung, komplementärer 
Arbeitsteilung mit Betonung der Ergänzung und Kooperation lassen sich zudem drei Modi der 
Nutzung des Teamteachings unterscheiden. Damit findet sich in den Daten ähnliche Formen 
der Zusammenarbeit, wie in den Kapiteln 2.2.1.1 und 2.2.2.5 aufgezeigt. Tabelle 31 konkreti-
siert die jeweilige Praxis. 
Tabelle 31: Differenzierung bzw. Individualisierung und Teamteaching: Wirkungsbereiche und Modi der 
Nutzung 
Wirkungsbereiche des Teamteachings im Hinblick auf Differenzierung und Individualisierung 
Austausch Kinder … umfasst sowohl Gespräche über die Kinder wie auch schriftliche Formen der 
Informationssicherung (z.B. in Form von Beobachtungsbogen, Kompetenzraster 
usw.). Oft folgt dem Austausch eine gemeinsame Planung des Vorgehens bezüg-
lich der weiteren Förderung des Kindes. Der Austausch kann während oder neben 
dem Unterricht stattfinden. 
Unterrichtsgestaltung … umfasst gemeinsame Grob- bzw. Strategieplanung bezüglich übergeordneter 
Ziele sowie konkrete Unterrichtsvorbereitung, Material- oder Planherstellung. 
Zeit für Einzelbetreuung Durch die Doppelpräsenz steht den Lehrpersonen insgesamt mehr Zeit zur Verfü-
gung, die z.B. für individuelle Begleitung der Kinder eingesetzt werden kann. 
Flexibler Gruppenwechsel, 
flexible Gruppenbildung 
Die Anwesenheit zweier Lehrpersonen ermöglicht es, auf Unterrichtsgegebenhei-




Die beiden Lehrpersonen erleben das Teamteaching als gegenseitige Unterstüt-
zung, versichern sich gegenseitig gewisser Aspekte. 
Modi der Nutzung des Teamteachings 
Arbeitsteilung allgemein Das Teamteaching wird genutzt, um sich in irgendeiner Form aufzuteilen.  
komplementäre Arbeitstei-
lung (als Subcode von Ar-
beitsteilung allgemein) 
Eine Folge einer Aufteilung kann eine gegenseitige Ergänzung bezüglich ver-
schiedener Kompetenzen, Fähigkeiten usw. sein. 
Kooperation  In manchen Situationen arbeiten die beiden Lehrpersonen gemeinsam am Glei-
chen. Im Rahmen der Kooperation können sie sich ergänzen und/ oder es kann 
gemeinsam etwas entwickelt werden, was eine Lehrperson alleine nicht könnte. 
Um zu analysieren, welche der obigen Wirkungsbereiche des Teamteachings jeweils für die 
verschiedenen Bereiche von Differenzierung und Individualisierung relevant sind und welche 
Modi der Teamteaching-Nutzung zum Tragen kommen, werden jeweils die Überlappungen des 
jeweiligen Themas mit den Wirkungsbereichen des Teamteachings mit MaxQDA abgefragt. 
In den folgenden Kapiteln 4.3.1 bis 4.3.7 werden nun die der Differenzierungs- und Individuali-
sierungspraxis innerhalb der Lerngruppen zugeordneten Themen genauer beschrieben (vgl. 
Abbildung 24).  
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4.3.1 Sich auf die Kinder in ihrem Lernprozess beziehen 
Die Interviews werden dahingehend analysiert, wie individuell und flexibel sich die Lehrperso-
nen auf die Kinder beziehen. Ein solches Sich-Beziehen zeigt sich einerseits darin, wie in den 
Interviews auf die Kinder verwiesen wird, in welcher Differenziertheit sie erwähnt werden. Ande-
rerseits manifestiert es sich auch darin, wie und welchen Kindern oder Kindergruppen die Lehr-
personen Aufträge und Aufgaben zuteilen. Bei beiden Aspekten differenzieren sie entweder 
ausschließlich zwischen den einzelnen Lerngruppen (1), es werden (2) innerhalb der primären 
Lerngruppen laufend flexiblere, kleinere Gruppen gebildet oder es wird (3) von einzelnen Kin-
dern ausgegangen.  
(1) Differenzierung zwischen den Lerngruppen geschieht entweder entlang einer Trennung 
nach Jahrgang oder nach Lernstand. Dabei wird trotz der drei bis vier Jahrgänge die Komplexi-
tät meist auf zwei Gruppen reduziert, die sich oft an den beiden herkömmlichen Institutionen 
Kindergarten und Schule orientieren.  
(2) Wenn die Lehrpersonen innerhalb der Lerngruppen flexibel kleinere Gruppen bilden (ob tat-
sächlich oder im Diskurs), streben sie meist eine leistungshomogene Zusammensetzung an. 
Kinder, von denen angenommen wird, dass sie etwa gleich weit sind, werden zusammen unter-
richtet oder sollen in einer Gruppen- oder Partnerarbeit gemeinsam lernen.  
(3) Die Strategie, die Kinder individuell anzusprechen, hat verschiedene Ausprägungen: Der 
Fokus kann auf einem bestimmten Kind liegen, dem in Abgrenzung zu den anderen etwas Spe-
zielles zugedacht wird. Dabei kann es sich um einen einzelnen individuellen Auftrag oder um 
einen individualisierten Arbeitsplan handeln oder auch um zusätzlich besuchte Unterrichtsstun-
den, indem beispielweise ein jüngeres Kind am Nachmittag mit den älteren den Unterricht be-
sucht. In manchen Fällen bedeutet eine solche Spezialbehandlung auch die Zuteilung eines 
Kindes zu einer anderen Lerngruppe. Dies geschieht oft auch ohne dass eine individuelle Ver-
weildauer angestrebt wird, beispielsweise zur remedialen Instruktion (Weinert, 1997). In ande-
ren Äußerungen betonen die Lehrpersonen im Gegensatz zu oben beschriebenen besonderen 
Maßnahmen für einzelne Kinder, dass „jedes Kind an einem anderen Ort“ sei. Über diese be-
schreibende Feststellung der Individualität jedes Kindes hinaus implizieren manche Aussagen 
bereits eine von der Lehrperson geforderte Handlung, nämlich „jedem Kind das Seine zu ge-
ben“.  
Beziehen sich die Lehrpersonen auf die Lerngruppe oder auf kleine flexible Gruppen, zeugt dies 
von Differenzierung, während sich auf einzelne Kinder zu beziehen, auf eine individualisierende 
Praxis hinweist (vgl. Kapitel 2.4.1). Bei der Individualisierungspraxis ist davon auszugehen, 
dass jene Form, die ein spezielles Kind fokussiert und für dieses besondere Maßnahmen vor-
sieht, durch die dadurch zugewiesene Sonderposition auch stigmatisierend wirken kann 
(Wagner-Willi & Widmer-Wolf, 2009). Eine solche Haltung spiegelt nach Allemann-Ghionda die 
Defizithypothese im Umgang mit Heterogenität, während jedes Kind individuell zu betrachten, 
auf die Diversitätshypothese hinweist (2006) (vgl. Kapitel 2.3.1).   
Insbesondere um die Kinder individuell anzusprechen, scheint das Teamteaching relevant zu 
sein. Es manifestiert sich im Austausch zwischen den Lehrpersonen über die Kinder, aufgrund 
dessen Anpassungen im Unterricht erfolgen. Der Austausch kann spontan während des Unter-
richts stattfinden, häufiger ist jedoch eine Absprache neben dem Unterricht, beispielsweise mit 
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der Konsequenz der individuellen Anpassung der Pläne an die Bedürfnisse einzelner Kinder. 
Auch stellt die Doppelpräsenz im Teamteaching Ressourcen zur Verfügung, die eine individuel-
le Einzelbegleitung sowie eine flexible Gruppenbildung erst ermöglichen. Um die Kinder indivi-
duell anzusprechen, arbeiten die Lehrpersonen arbeitsteilig zusammen und begleiten unabhän-
gig voneinander je unterschiedliche Kinder. Hat eine Lehrperson mit einem Kind begonnen zu 
arbeiten, übernimmt sie oft auch dessen Folgebetreuung. In anderen Situationen wird betont, 
dass die Arbeitsteilung ergänzend wirken kann, indem beispielsweise beschrieben wird, dass 
bei Nichtwissen des Lernstands eines Kindes in einem bestimmten Fach die zuständige Lehr-
person (auch während des Unterrichts) gefragt werden kann. Auch arbeiten die Lehrpersonen 
kooperativ zusammen, um die Kinder individuell zu fördern, indem sie gemeinsam Beobachtun-
gen zusammentragen, Lernstände diskutieren und Fördermaßnahmen entwerfen. 
4.3.2 Unterrichtsformate 
Um die Differenzierung und Individualisierung im Unterricht zu organisieren, greifen die Lehr-
personen auf unterschiedliche Unterrichtsformate zurück, die sie als hilfreich erachten, um den 
Unterricht zu managen. Manche Lehrpersonen bereiten für das Lernen der Kinder in Schrift-
spracherwerb und Mathematik primär Lektionen vor. Zwei Teams teilen den Kindern jeweils 
mündlich individuelle Aufträge zu. Andere arbeiten mit Wochen- oder Tagesplänen. Diese un-
terscheiden sich von Fächerplänen und Lernkisten insofern, dass sie entweder mindestens 
Sprache und Mathematik oder aber alle Bereiche umfassen und dass pro Plan eine Woche o-
der ein Tag vorgesehen ist. An den Fächerplänen arbeiten die Kinder, bis sie einen Plan fertig 
haben. Auch wenn selbstverständlich die Entscheidung für ein Unterrichtsformat veränderlich 
und teilweise fächerabhängig ist, haben dennoch die meisten Teams eine klare Präferenz für 
ein primäres Unterrichtsformat. Knapp ein Drittel der Lehrpersonen mischt zwei oder mehrere 
der Unterrichtsformate (Tabelle 32). 
Tabelle 32: Anzahl Klassen pro primäres Unterrichtsformat 
Primäres Unterrichtsformat  
Lektionen 4 Klassen 
mündliche Aufträge 2 Klassen 
Wochen- oder Tagesplan 5 Klassen 
Fächerplan / „Kisten“ 7 Klassen 
gemischt  8 Klassen 
Im Folgenden werden nun die Überlegungen der Lehrpersonen zu den Unterrichtsformaten 
skizziert. Alle Formen von Plänen und mündliche Aufträge werden als geeignet betrachtet, um 
einerseits dem Anspruch individueller Aufgabenzuteilung gerecht zu werden und andererseits 
die Kinder selbstständig arbeiten lassen, damit Freiraum entsteht, um sich um einzelne Kinder 
speziell zu kümmern. 
Die Arbeit mit Plänen ist für das Ziel, den individuellen Bedürfnissen der Kinder gerecht zu wer-
den, ein ausgesprochen häufig gebrauchtes Instrument, wie eine Abfrage der Überlappungen 
der beiden Codes bestätigt.  
Lehrpersonen, die mit Wochen- oder Tagesplänen arbeiten, finden, dass damit eine flexible, 
schnelle Anpassung ans Lernen der Kinder möglich sei. Besonders Tagespläne erlaubten eine 
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umgehende Anpassung bereits am nächsten Tag, was dem Arbeitsverhalten und der Gegen-
wartsgebundenheit der Kinder entgegenkomme. Einige Lehrpersonen wenden sich gegen Wo-
chenpläne: Zwei Lehrpersonen arbeiten nach Erfahrungen mit Wochenplanarbeit nun mit münd-
lichen Aufträgen. Die Erstellung eines Wochenplans finden sie zeitlich zu aufwändig und unnö-
tig, weil sie sowieso wüssten, wo das Kind weiterarbeiten müsse. Zudem würden Pläne nie mit 
den tatsächlich bearbeiteten Stoffmengen übereinstimmen und müssten daher laufend ange-
passt werden. Auch Lehrpersonen, die sich entschieden haben, den Lernstoff in Fächerpläne 
aufzuteilen bzw. in Kisten aufzuarbeiten, führen gegen Wochenpläne den großen Zeitaufwand 
an und verweisen darauf, dass sie nicht kurzschrittig immer wieder Aufträge für jedes Kind fest-
legen wollen. Dies bezeichnen sie als „zermürbend“ (Klasse 3-2). Eine Lehrperson erwähnt die 
Gefahr des Abarbeitens bei Wochenplänen, das eine intensive Auseinandersetzung mit dem 
Lernstoff und der Verantwortungsübernahme der Kinder verhindere. Die Vorteile von Fächer-
plänen sehen sie hingegen darin, dass 
- eine einfache Anpassung an die individuellen Voraussetzungen möglich sei, 
- ein jüngeres Kind individuell einsteigen könne, 
- die Kinder selbstständig damit arbeiten könnten, 
- individuelle Lernbegleitung gut möglich sei, 
- durch die Tatsache, dass die Pläne vorab (z.B. in den Ferien) erstellt werden, in 
der Schulzeit Entlastung von Vorbereitungsarbeiten entsteht und die dadurch 
gewonnene Zeit anders genutzt werden könne, 
- längerfristiger gedacht und geplant werden könne und 
- für lernschwache Kinder problemlos individuelle Pläne zusammengestellt werden 
könnten. 
Vom Individualisierungsaspekt her muss unterschieden werden, ob es für Kinder, die einen ge-
wissen Stoff schon beherrschen, möglich ist, gewisse Pläne oder Lernkisten zu überspringen 
oder ob alle Kinder alle Aufträge ihrem Tempo gemäß lösen müssen. Dies wäre dann ein gerin-
ger Individualisierungsgrad. Die Teams handhaben dies unterschiedlich. Unsicherheit hindert 
manche Lehrpersonen, Kindern auf dem Plan Inhalte zu streichen, die sie schon beherrschen: 
„Ja, ich glaube vom Wissenschaftlichen her sagt man ja schon, was sie können, können sie, 
müssen sie nicht mehr lernen, aber dort bin ich vielleicht ein bisschen ängstlich“ (Klasse 4-2). 
Aus der Perspektive des Teamteachings ist oft der Austausch zwischen den Lehrpersonen 
Ausgangspunkt für die Erstellung der Pläne. Diese Zusammenarbeit kann arbeitsteilig erfolgen, 
indem die Lehrpersonen den Plan abwechselnd erstellen, jede Lehrperson für bestimmte Kinder 
die Planinhalte zusammenstellt oder jede Lehrperson für einen Fachbereich zuständig ist. Alle 
Formen von Plänen können jedoch auch kooperativ erstellt werden, insbesondere bei der Er-
stellung von Fächerplänen gehen die Lehrpersonen so vor. Als Mischform beschreibt ein Team 
ein arbeitsteiliges, jedoch gleichzeitiges Erstellen der Pläne, so dass falls erwünscht Abspra-
chen (bspw. für die Suche eines geeigneten Partners bzw. einer Partnerin für ein Kind) getrof-
fen werden können. Durch eine derartige gegenseitige Ergänzung von Arbeitsteilung und Ko-
operation findet automatisch ein Austausch über die Kinder statt. 
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4.3.3 Lernprozessbegleitung 
Sehr stark betonen die Lehrpersonen die individuelle Lernprozessbegleitung der Kinder durch 
eine Lehrperson während des Unterrichts. Empirische Ergebnisse bestätigen das Potenzial sol-
cher Sequenzen, da präzise am Lernstand des Kindes angesetzt werden kann (vgl. Kapitel 
2.3.2 und 2.4.1). 
Diese individuelle Begleitung geschieht während Arbeitsphasen, in denen alle Kinder in Einzel- 
oder Gruppenarbeiten beschäftigt sind, oder sie kann auch während Kreissituationen stattfin-
den. Letzteres geschieht bei Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten, wenn die eine Lehrperson 
sich mit dem Kind aus dem Kreis zurückzieht und sich einer anderen Tätigkeit zuwendet. 
Gewisse Unterrichtsformate, wie beispielsweise Planarbeit, werden besonders geschätzt, weil 
sie durch das selbstständige Arbeiten der Kinder Freiraum für Eins-zu-Eins-Begleitungen schaf-
fen. Dies bedingt jedoch, dass der Unterrichtsablauf insofern automatisiert ist, dass die Lehr-
person nur noch wenig Aufmerksamkeit darauf verwenden muss. 
Für die individuelle Lernprozessbegleitung kommt das Teamteaching über den Austausch über 
die Kinder zum Tragen. Der mündliche Austausch über das Lernen einzelner Kinder stützt die 
Einschätzung des Kindes auf zwei Personen ab und ist gleichzeitig Ausgangspunkt, um die wei-
tere Förderung und Begleitung des Kindes zu planen. 
Durch die Doppelpräsenz der Lehrpersonen stehen mehr Ressourcen für die individuelle Lern-
prozessbegleitung zur Verfügung. Das Teamteaching bietet unterrichtsspezifische Möglichkei-
ten wie gemeinsame Planherstellung und Unterrichtsvorbereitung, die wiederum indirekt der 
individuellen Lernprozessbegleitung zu Gute kommen. Arbeitsteilung spielt im Teamteaching 
bezüglich der individuellen Begleitung eine wichtige Rolle, da für das konkrete Arbeiten mit dem 
Kind meist eine einzelne Lehrperson zuständig ist. 
4.3.4 Inhaltsdifferenzierung 
Mit der Variablen der Inhaltsdifferenzierung wurde auf den Wochenprotokollen festgehalten, wie 
die Lehrpersonen innerhalb der Lerngruppen differenzieren. Unterschieden wird dabei zwischen 
den in Tabelle 33 aufgeführten Formen. 
Tabelle 33: Definition Codes Wochenprotokolle: Inhaltsdifferenzierung 
Alle dasselbe Alle Kinder in der jeweiligen Lerngruppe bekommen den gleichen Auftrag, selbst-
verständlich lösen sie ihn aber unterschiedlich schnell und auf unterschiedlichem 
Niveau. Dies ergibt sich jedoch einfach, der Auftrag ist für alle der gleiche und 
nicht als offene Aufgabenstellung speziell geplant. 
Beispiel: Alle Kinder malen ein Bild vom Zoobesuch in der letzten Woche. 
Alle dasselbe & spezial Wie oben, aber einzelne Kinder haben spezielle Aufträge. Dabei handelt es sich 
meist um integrierte Kinder, die auf niedrigerem Niveau arbeiten. 
Verschiedene Niveaus,  
unabhängige Programme 
Innerhalb der Lerngruppe erhalten die Kinder unabhängige Aufträge, sie arbeiten 
auf verschiedenen Niveaus, ohne dass die Inhalte etwas miteinander zu tun ha-
ben, wie dies z.B. bei Planarbeit mit individuellen Plänen der Fall sein kann. 
Gleicher Lerngegenstand Die Kinder arbeiten auf unterschiedlichen Niveaus am gleichen Lerngegenstand. 
Kooperativ-solidarische 
Lernsituation 
Jedes Kind in der Lerngruppe trägt auf seinem Niveau etwas zu einem Gesamter-
gebnis bei. 
Freie Wahl Die Kinder können frei wählen, womit sie sich beschäftigen. 
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Beobachtungskriterium ist also nicht nur die Differenziertheit der Adressierung (werden ganze 
Gruppen, flexible Gruppen oder einzelne Kinder angesprochen), sondern auch die Frage, wie 
sehr die einzelnen Aufträge miteinander verknüpft sind, d.h., ob die Kinder voneinander unab-
hängig, am gleichen Lerngegenstand parallel ohne oder mit Austausch oder miteinander an der 
gleichen Aufgabe arbeiten. Die entsprechenden Berechnungen fließen in Kapitel 4.1 in die Be-
schreibung der Oberflächenstrukturierung und unter Kapitel 5.1 in die Typenbildung ein und 
werden hier nicht deskriptiv dargestellt.  
4.3.5 Differenzierungsaspekte  
Auf welchen Ebenen und bezüglich welcher Aspekte Unterricht differenziert werden kann, ist in 
der didaktischen Literatur vielfach beschrieben (vgl. Kapitel 2.4.1). Abbildung 26 gibt eine zu-
sammenfassende Übersicht über die von den Basisstufenlehrpersonen in den Interviews er-
wähnten Aspekte (für eine mit Ankerbeispielen versehene Übersicht vgl. Anhang 10). 




→ Zusatzinhalte für lernstarke Kinder 
→ Zusatzinhalte für lernschwache Kinder, um Lücken 
zu füllen 
Schwierigkeitsgrad / Niveau 
Menge 
→ Zusatz für lernstarke und schnelle Kinder 
→ Zusatz, um Lücken zu füllen 
→ Reduktion für lernstarke Kinder (Compacting) 
→ Reduktion für lernschwache und langsame Kinder 
Offene Aufgabenstellungen, die selbst differenzieren  
Bearbeitungsweise 
Zeit / Tempo 
Reihenfolge 
Lernmaterial, Lernmodus 
Unterstützung durch die Lehrperson 
Freie Wahl durch die Kinder 
Abbildung 26: Differenzierungsaspekte  
Differenziert wird einerseits durch eine adressatenabhängige Zuteilung der zu bearbeitenden 
Aufgaben. Dies kann bedeuten, dass die Inhalte aufgrund unterschiedlicher Überlegungen 
grundsätzlich unterschiedlich sind. Spezifische Zielsetzungen stecken dahinter, wenn lernstarke 
Kinder herausfordernde Zusatzinhalte erhalten oder sich lernschwächere Kinder mit zusätzli-
chen Aufgaben beschäftigen, um die Lernlücken zu füllen. Durch die Aufgabenzuteilung kann 
auch bezüglich Schwierigkeitsgrad bzw. Niveau oder Menge des zu bearbeitenden Stoffes diffe-
renziert werden. Mengendifferenzierung heißt mehr Aufgaben: für lernstarke Kinder als Zusatz-
herausforderung, für Lernschwache als zusätzliches Übungs- bzw. Vertiefungsmaterial. Sie 
kann umgekehrt aber auch eine Reduktion des Stoffes bedeuten, sei es, dass lernstarke Kinder 
Stoff, den sie bereits beherrschen, nicht mehr abarbeiten müssen oder sei es, dass für lern-
schwache zur Entlastung Stoff reduziert wird. Differenzierung findet auch über offene Aufga-
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benstellungen statt, die selbst differenzieren (vgl. Kapitel 2.4.3). Bezüglich der Bearbeitungs-
weise geschieht Differenzierung über unterschiedliche Zeitbudgets, die zur Verfügung stehen, 
durch das Arbeitstempo sowie die von den Kindern wählbare Reihenfolge der Arbeitsausfüh-
rung. Im Weiteren ist Differenzierung über unterschiedliche Lernmaterialien, die zur Verfügung 
stehen, und über verschiedene Lernmodi zu beobachten. Sie zeigt sich in je nach Kind variie-
render Unterstützung durch die Lehrperson. Sequenzen, die sich durch vollständige oder auf 
gewisse Aspekte beschränkte freie Wahl durch die Kinder auszeichnen, führen ebenfalls zu 
differenziertem Unterricht. Selbstverständlich zeichnen sich diese Kategorien durch Über-
schneidungen aus: Beispielsweise kann (aber muss nicht) eine Mengendifferenzierung für lern-
starke Kinder auch Inhaltsdifferenzierung beinhalten, zu zeitlicher Differenzierung führen und 
gewisse Wahlmöglichkeiten beinhalten. 
Zur Erfassung der Relevanz des Teamteachings für die Differenzierungsaspekte werden deren 
Überlappungen mit den möglichen Formen der Zusammenarbeit mit MaxQDA herausgegeben. 
Teamteaching wird zur Differenzierung via ko-konstruktiven Austausch über einzelne Kinder 
genutzt. Diese Ko-Konstruktion führt nach Angaben der Lehrpersonen dazu, dass unterschiedli-
che Niveaus, Zusatzinhalte für lernstarke und lernschwache Kinder, sich selbst differenzierende 
Aufgaben, verschiedene Lernzugänge und -materialien angeboten werden. Über das den ein-
zelnen Kindern zugebilligte Zeitbudget wird verhandelt. Bezüglich Schwierigkeitsgradsdifferen-
zierung kann der Austausch in gemeinsamer Konstruktion entsprechender Aufgaben oder Lern-
settings resultieren oder dazu führen, dass arbeitsteilig je eine Lehrperson für ein Niveau zu-
ständig ist. Im Austausch wird zudem ausgehandelt, welche Mengen die unterschiedlichen Kin-
der lösen müssen, und es werden offene Aufgabenstellungen kooperativ-ko-konstruktiv herge-
stellt.  
Die Tatsache, dass durch die Doppelpräsenz zwei Lehrpersonen für die Einzelbegleitung zur 
Verfügung stehen, bringt laut Interviews mehr Unterstützung für lernschwache Kinder, ermög-
licht Niveaudifferenzierung und erleichtert die Bereitstellung unterschiedlicher Lernzugänge. In 
Bezug auf die Differenzierungsaspekte werden von den Lehrpersonen sowohl arbeitsteilige wie 
auch kooperative Praxen beschrieben. 
4.3.6 Beobachtung der Lernstände und Förderdiagnostik 
In vielen Interviews wird es als selbstverständlich erwähnt, zu wissen, wo die Kinder stehen. 
Diagnostische Äußerungen der Lehrpersonen über Lernstände sind oft gefolgt von Überlegun-
gen, was diese für die Unterrichtsgestaltung und für die individuelle Förderung eines Kindes 
bedeuten. Damit scheint ein förderdiagnostisches Verständnis von Diagnostik vorzuherrschen, 
das das gewonnene Wissen für die Förderung umgehend nutzbar machen will. Entsprechend 
finden sich auch viele Aussagen, die auf die Wichtigkeit von Lernprozessbegleitung und Be-
obachtungen im Unterricht zur Gewinnung von förderdiagnostischem Wissen hinweisen.  
Durch die häufige individuelle Begleitung der Kinder, so die Lehrpersonen, kenne man automa-
tisch deren Lernstand. Dies wird auch als Vorteil gegenüber einem traditionellen Unterricht ge-
sehen. So könne beispielsweise auf einen Schulreifetest verzichtet werden. Andere Lehrperso-
nen führen hingegen Standortbestimmungen, Tests oder Abklärungen durch. Dies geschieht 
einerseits zu Beginn des Schuljahres mit allen Kindern, um zu wissen worauf das weitere Ler-
nen aufzubauen ist. Insbesondere der Lernstand im Umgang mit Buchstaben und Zahlen steht 
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häufiger im Fokus. Andererseits werden im Fall von Unsicherheiten bei einzelnen Lernenden 
adhoc Diagnoseinstrumente beigezogen; dies geschieht jedoch eher seltener. Manche Teams 
verwenden ein schriftliches System wie beispielsweise Kompetenz- oder andere Beobachtungs-
raster zum Festhalten der Lernstände, andere verzichten darauf und halten fest, dass sie alles 
im Gedächtnis hätten. Dies sei möglich aufgrund kleiner Klassengrössen, der engen Begleitung 
der Kinder sowie persönlicher Fähigkeiten. 
In Einzelfällen wird auch der Selbsteinschätzung der Kinder eine wichtige Rolle beigemessen. 
Neben diesen konkreten förderdiagnostischen Instrumenten und Praktiken spiegelt sich in den 
Interviews auch die Haltung, dass es auf der Prozessebene nötig sei, von Zeit zu Zeit, bei-
spielsweise alle zwei bis drei Wochen, bewusst die Aufmerksamkeit darauf zu richten, wo die 
einzelnen Kinder nun stünden und diese Beobachtungen auch auszutauschen und festzuhalten. 
Dies geschieht teilweise in Zusammenarbeit mit der zuständigen Heilpädagogin. 
Außerdem sei Erfahrung ein wichtiger Faktor, der eine effiziente Förderdiagnostik ermögliche. 
Durch jahrelange Praxis als Lehrperson habe man einen ungefähren, durchschnittlichen Lern-
verlauf für jeden Jahrgang verinnerlicht. Dies gestatte es, abzuschätzen, ob der Lernprozess 
eines Kindes sich trotz der großen interindividuellen Differenzen noch innerhalb eines gewissen 
Rahmens bewege oder ob zusätzliche Maßnahmen notwendig würden. 
Inwiefern unterstützt das Teamteaching die Diagnostik? Ausgesprochen wichtig ist die Zusam-
menarbeit mit der Teampartnerin zum Austausch der diagnostischen Beobachtungen und Er-
gebnisse. Davon ausgehend werden weitere Maßnahmen geplant und Anpassungen des Unter-
richts vorgenommen. Der Austausch kann im Anschluss an den Unterricht stattfinden oder in 
kurzen Interaktionen während des Unterrichts wird der Wissensstand über den Lernstand eines 
Kindes abgeglichen. Dies wird beispielsweise dann relevant, wenn einer Lehrperson eine für die 
weitere Begleitung eines Kindes notwendige Information über dessen bisherigen Lernprozess 
fehlt. Der Austausch während des Unterrichts kann jedoch auch dazu dienen, die Teampartne-
rin auf ein Verhalten eines Kindes hinzuweisen, das besonders bemerkenswert erscheint, damit 
für den späteren Austausch eine gemeinsame Beobachtungsgrundlage gesichert ist. 
Zudem kommt das Teamteaching beim gemeinsamen Sammeln der austauschrelevanten In-
formationen in einem Beobachtungsraster zum Tragen. Diese Einträge dienen als Grundlage 
für weiteren Austausch und für die Vorbereitung und Durchführung von Elterngesprächen. Auch 
alle Formen von Standortbestimmungen können Anlass für Austausch sein und Ausgangspunkt 
für die fortlaufende, gemeinsame Planung der Förderung.  
 
Auch wenn die diagnostischen Beobachtungen während der individuellen Lernprozessbeglei-
tung primär eine Einzeltätigkeit jeweils einer Lehrperson sind, wird Förderdiagnostik in der 
Schilderung der Lehrpersonen durch den beiläufigen und/oder nachträglichen Austausch meist 
zu einer kooperativen, Teamteaching-relevanten Praxis (für eine mit Ankerbeispielen versehene 
Übersicht vgl. Anhang 11). 
4.3.7 Individueller Einstieg ins systematische Lernen 
Ein Feld, in dem sich Differenzierung und Individualisierung manifestieren können, ist der Ein-
stieg der Kinder ins systematische Lernen von Lesen, Schreiben und Mathematik. Dieser findet 
auf drei Ebenen statt: Settingbedingte Faktoren stehen in Zusammenhang mit den strukturellen 
Bedingungen der Basisstufe, vor allem mit der Altersmischung: Durch den Zusammenschluss 
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von Kindergarten und Unterstufe in einem Schulzimmer sind die Kinder den Lernumgebungen 
beider herkömmlicher Stufen ausgesetzt. Im Weiteren lassen sich lehrpersoneninitiiert gewisse 
Praxen beobachten, die bewirken, dass alle jüngeren Kinder früher mit Buchstaben und Zahlen 
in Kontakt kommen, als dies im herkömmlichen System (allermeist) der Fall ist. Und drittens 
besteht bei besonderem Interesse, Fähigkeiten und Fertigkeiten eines einzelnen Kindes die 
Möglichkeit, dass dieses individuell früher (oder gegebenenfalls später) mit Lesen, Schreiben 
und Rechnen beginnt. 
Die einzelnen beobachteten Praxen lassen sich teilweise eindeutig einer Ebene zuordnen, z.B. 
sind altersgemischte Sequenzen ein settingbedingter Faktor. In anderen Fällen kann eine glei-
che Praxis für alle Jüngeren vorgesehen oder einzelnen jüngeren, speziell interessierten Kin-
dern vorbehalten sein. Beispielsweise können entweder bereits alle jüngeren Kinder in irgend-
einer Form an einem Arbeitsplan arbeiten oder ein Fächerplan kann besonders interessierten 
jüngeren Kindern für einen individuellen Einstieg offen stehen.  
Abbildung 27 zeigt die Formen eines individuellen Einstiegs ins systematische Lernen im Über-
blick (für eine mit Zitaten versehene Übersicht vgl. Anhang 12). 
Settingbedingte Faktoren 
Altersgemischte Unterrichtssequenzen 
Lernumgebung / Klassenraumausstattung enthält Buchstaben und Zah-
len 
Spielmöglichkeiten mit Buchstaben und Zahlen 
Zuschauen, mitbekommen, sehen… 
Alle früher: lehrpersoneniniti-
iert 
Förderung der Vorläuferfertigkeiten von Schriftspracherwerb und Ma-
thematik 
Vorhandensein entsprechender Lehrmittel und Materialien 
Definierte Arbeitszeiten auch für die jüngeren Kinder 
Erste Pläne 
Einzelne Kinder früher  
Intensivere Nutzung von Spielmöglichkeiten mit Buchstaben und Zahlen 
Rechnen und Schreiben auf Eigeninitiative 
Frühere Nutzung entsprechender Lehrmittel und Lernmaterialien 
Früherer Einstieg in einen Plan 
Erweiterung der Präsenzzeit 
Abbildung 27: Formen des früheren Einstiegs ins systematische Lernen 
Settingbedingte Faktoren umfassen die auf der strukturellen Gestaltung der Basisstufe basie-
renden Elemente, die bewirken, dass die jüngeren Kinder bereits mit Buchstaben und Zahlen in 
Kontakt kommen, ohne dass dieser ständig von den Lehrpersonen realisiert werden muss. Dies 
geschieht durch altersgemischte Lernsequenzen mit der ganzen Klasse, durch die die traditio-
nellen Lernumgebungen von Kindergarten und Schule integrierende Basisstufenlernumgebung, 
in der Spielelemente wie auch Buchstaben und Zahlen präsent sind, durch die Bereitstellung 
von Spielangeboten, die Schreiben und Mathematik beinhalten (wie Verkaufsspiele, Hotelbe-
trieb…) sowie durch die Anwesenheit der jüngeren Kinder in einem Klassenzimmer, in dem äl-
tere Kinder sich bereits systematischer mit Schriftsprache und Zahlen beschäftigen. Knopf und 
Lenel beispielsweise bezeichnen „eine ergänzende Bereitstellung von Erfahrungsmöglichkeiten 
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mit einer verschriftlichten Welt im vorschulischen Bereich [als] eine optimale Vorbereitung für 
erfolgreichen Schriftspracherwerb in der Schule“ (2005, S. 56f.). Durch die Integration von Kin-
dergarten und Schule ist eine solche Lernumgebung gegeben. Basisstufenunterricht umfasst 
jedoch auch Elemente, in denen für alle jüngeren Kinder/Kinder mit niedrigerem Lernstand ein 
früherer Einstieg in Lesen, Schreiben und Mathematik initiiert wird: In gemeinsamen Sequenzen 
werden die Vorläuferfertigkeiten von Schriftsprache und Mathematik gefördert, die Lehrperso-
nen regen die Kinder an, mit entsprechenden Lehrmitteln und Materialien zu arbeiten, oder sie 
definieren verbindliche Arbeitszeiten auch für die jüngeren Kinder, in denen diese beispielswei-
se einen ersten, einfachen Arbeitsplan bearbeiten. Bei Interesse und Motivation einzelner Kin-
der wird deren früherer Einstieg über die oben beschriebenen Strategien, die sich auf alle Kin-
der beziehen, besonders unterstützt. Solche Kinder nutzen die Spielmöglichkeiten mit Buchsta-
ben und Zahlen intensiver, eignen sich Lesen, Schreiben und Rechnen eigeninitiativ an, bear-
beiten die einschlägigen Lehrmittel schon früher, bekommen einen speziell auf sie zugeschnit-
tenen Arbeitsplan oder beginnen mit den Fächerarbeitsplänen. In vereinzelten Fällen wird auch 
die Präsenzzeit dieser Kinder erhöht. Diese Maßnahmen können, jedoch müssen nicht zu einer 
kürzeren Verweildauer in der Basisstufe führen. Bei lernschwachen Kindern kann sich dieser 
individuelle Einstieg auch in einem im Vergleich zu den übrigen Kindern verspäteten Einstieg 
zeigen. Darauf wird in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht speziell eingegangen. 
Viele dieser Möglichkeiten eines früheren (oder späteren) Einstiegs in das systematische Ler-
nen nutzen die Altersmischung und zeichnen sich aus durch einen hohen Grad an Individuali-
sierung. Ob ein einzelnes Kind früher mit systematischem Schriftspracherwerb und Mathematik 
anfangen soll, wird sehr oft primär vom Interesse, seiner Eigeninitiative und der Motivation ab-
hängig gemacht. In einem Prozess, bei dem dem Kind relativ vorsichtig Material zur Verfügung 
gestellt wird oder ihm Vorschläge für aufgabenorientiertere Tätigkeiten unterbreitet werden, wird 
laufend abgecheckt, wie das Kind reagiert. Im Falle einer noch nicht als genügend eingeschätz-
ter Eigeninitiative wird wieder davon abgelassen, um das Kind nicht zu überfordern und keine 
negativen Gegenreaktionen zu provozieren. Die Hälfte der Teams äußert sich kritisch gegen 
einen forcierten Einstieg ins systematische Lernen. Manche Lehrpersonen berichten, dass sie 
teilweise in früheren Phasen der Versuchung erlegen seien, interessierte Kinder zu sehr zu pu-
shen. Diese Einschätzung erfolgt oft mit gleichzeitiger Erwähnung der Haltung, dass diese Kin-
der das spielerische Lernen noch brauchen würden. Die vielen Äußerungen, die auf die Wich-
tigkeit von Interesse und Motivation der Kinder verweisen, lassen sich ebenfalls als Zurückhal-
tung in Bezug auf eine generelle lehrpersoneninitiierte Frühförderung im Sinne eines früheren 
Schriftspracherwerbs und früherer Mathematik interpretieren. 
Für den Einstieg ins systematische Lernen scheint Kooperation im Teamteaching nicht beson-
ders bedeutsam zu sein. Dies mag damit zusammenhängen, dass einige Teams Arbeitsteilung 
nach Alter bzw. Stufe praktizieren, so dass tendenziell eher eine einzelne Lehrperson für die 
jüngeren Kinder zuständig ist. Austausch zwischen den Teampartnerinnen und die Möglichkeit 
zur Einzelbegleitung durch die Doppelpräsenz spielen jedoch eine gewisse Rolle. Der Aus-
tausch wird wichtig für die Entscheidung, ob für ein einzelnes Kind besondere weiterreichende 
Maßnahmen (Erweiterung der Präsenzzeit, Einstieg in einen Plan usw.) getroffen werden. Es 
wird gemeinsam reflektiert, wie viel ein Kind zu leisten bereit ist, wenn es ins systematische 
Lernen einsteigt. Dies helfe abzuschätzen, wie viel vom Kind verlangt werden kann. 
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4.3.8 Zusammenfassung: Teamteaching relevant für Differenzierung und Individualisie-
rung 
In den Interviews beschreiben die Lehrpersonen, wie sie die Lernanforderungen an die einzel-
nen Lernenden anpassen. Damit wird das Feld der Differenzierungs- und Individualisierungs-
praxis der Basisstufe abgesteckt. Dies lässt jedoch keine Aussagen über die Häufigkeit und die 
Qualität der Umsetzung zu. Neben der auf der oberflächlichen Organisationsebene zu veror-
tenden Lerngruppenbildung wählen sie Unterrichtsformate, die eine Anpassung an die Lernvor-
aussetzung der Kinder begünstigen. Sie sprechen die Kinder nach Lerngruppe, als flexible klei-
nere Lerngruppe oder individuell an und differenzieren auch innerhalb der Lerngruppen den 
Inhalt. Sie begleiten die Kinder individuell in ihren Lernprozessen, sind förderdiagnostisch tätig 
und entwickeln verschiedene Formen eines früheren Einstiegs in das systematische Lernen. 
Damit bedienen sie sich der Strategien, die in Kapitel 2.4 als didaktische Konzeptionen für ei-
nen heterogenitätssensiblen Unterricht beschrieben sind – eigentlich alles Aspekte, die schon 
mehrfach wissenschaftlich beobachtet und beurteilt wurden. Indem jedoch in der Basisstufe die 
strukturellen Merkmale Altersmischung, Teamteaching und Mischung der Kindergarten- und der 
Primarschulkultur zusammenkommen, werden in der Schnittmenge neue Differenzierungspra-
xen möglich, die in einem anderen Schulmodell nicht in dieser Kombination realisiert werden 
können: Grundsätzlich erweitert das Teamteaching die Ressourcen für Differenzierung und In-
dividualisierung. Am häufigsten beschreiben die Lehrpersonen den Austausch über einzelne 
Kinder, der in engem Zusammenhang steht mit der Absicht, jedes Kind individuell zu begleiten 
und zu fördern. Der Austausch bringt Hinweise für die konkrete Förderung der Kinder und wirkt 
auf die Unterrichtsgestaltung, unter anderem, indem er zu Unterrichtsdifferenzierung durch zu-
sätzliche Lernangebote für lernstarke und lernschwache Kinder anregt. Verschiedene Lernmodi 
und -materialien werden angeboten und Absprachen bezüglich der von den einzelnen Kindern 
zu bearbeitenden Mengen und Inhalte getroffen. Austausch hilft auch, adaptiv und bedarfsorien-
tiert mit (Klein-) Gruppenbildung umzugehen. Relevant ist der Austausch auch bei der Planar-
beit, sei es durch arbeitsteilige oder kooperative Erstellung der Pläne. Die Tatsache, dass zwei 
Lehrpersonen daran beteiligt sind, erhöht nach Aussagen der Lehrpersonen die Differenziertheit 
der Pläne, da entweder im Gespräch besondere Aufgaben für einzelne Kinder entwickelt wer-
den oder beide Lehrpersonen aus einem je spezifischen Blickwinkel ihre Ideen einbringen. 
Auch für die Begleitung während der Planarbeit erhöht das Teamteaching die Betreuungsinten-
sität. Zudem sind Austausch und Förderdiagnostik in der Basisstufe untrennbar verbunden. Da-
bei tritt im Gegensatz zur individuellen Begleitung, die oft auch arbeitsteilig verantwortet wird, in 
der Förderdiagnostik Kooperation in den Vordergrund. Es werden Kinderakten kooperativ ge-
führt, Standortbestimmungen durchgeführt und Beobachtungen ausgetauscht. Auch für den 
individuellen Einstieg der jüngeren Kinder ins systematische Lernen kommt der Austausch zum 
Tragen, jedoch vor allem dann, wenn für ein Kind ein spezielles Vorgehen beschlossen wird – 
und weniger bei der alltäglichen Gestaltung des Lernens, das auch für die jüngeren Kinder be-
reits vermehrten Umgang mit Buchstaben und Zahlen vorsieht. Den Austausch erleben die 
Lehrpersonen unterstützend und Sicherheit vermittelnd, da die eigene Wahrnehmung verifiziert 
werden kann.  
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Auf allen Differenzierungs- und Individualisierungsebenen schafft das Teamteaching Zeit für 
vermehrte Einzelbegleitung und für flexiblen Gruppenwechsel einzelner Kinder bzw. für flexible 
Gruppenbildung angepasst an die aktuelle Unterrichtssituation. 
4.4 Praxis der Organisation altersgemischten Lernens 
Zwar ist die Basisstufe per definitionem jahrgangsgemischt, in diesem Kapitel wird nun aber nur 
auf die Sequenzen eingegangen, die auch tatsächlich altersgemischt68 organisiert sind. In sol-
chen Lernsequenzen mischen sich die Jahrgänge zufällig oder absichtlich und sie werden even-
tuell für das Lernen genutzt (vgl. Kapitel 2.3.4.2 und 2.4.5). Getreu der Ausrichtung der vorlie-
genden Studie auf die Oberflächengestaltung wird primär die Organisationsebene beleuchtet. 
Das altersgemischte Lernen ist ein Kernstück der Basisstufenkonzeption (EDK, 1997) und wird 
auch von den Lehrpersonen betont: „Wir müssen oft denken: Ja was können wir machen, damit 
es für alle klappt? Für uns macht es keinen Sinn, immer geteilt zu arbeiten. So wäre es keine 
Basisstufe“ (Klasse 2-2).  
Vom Teamteaching her betrachtet werden altersgemischte Lerngelegenheiten durch Co-
Teaching (Teamteaching-Form 1) mit allen Kindern, durch gemeinsame Begleitung (Te-
amteaching-Form 4) von altersgemischt-leistungsheterogenen oder -homogenen Gruppen oder 
durch Aufteilung (Teamteaching-Form 3) in altersgemischt-leistungsheterogene oder altersge-
mischt-homogene Gruppen initiiert. 
Im Folgenden wird aufgrund der Wochenprotokolle beschrieben, wie die Basisstufen-Teams die 
Altersmischung im Hinblick auf die Bereiche bzw. Fächer nutzen:69 Durchschnittlich findet in 
48 Prozent des Teamteaching-Unterrichts altersgemischtes Lernen statt: In der Klasse mit dem 
geringsten Anteil sind es 24 Prozent, in derjenigen mit dem größten 89 Prozent. Die Anteile 
variieren nach Bereichen bzw. Fächern. Wie Abbildung 28 zeigt, geschieht altersgemischtes 
Lernen am häufigsten in den gemeinschaftsbildenden Sequenzen. Ebenfalls bei mehr als 
50 Prozent des gesamten Fächerunterrichts liegt der Anteil in Musik/Gestalten und Sachunter-
richt, während er in Spiel und Sprache unter einen Viertel sinkt und in Mathematik auf wenige 
Prozente zurückgeht. 
                                               
68
 Für Begriffsunterscheidung jahrgangsgemischt und altersgemischt vgl. Kapitel 2.3.4.1 
69
 Im Gegensatz zu Kapitel 4.1, indem die Angaben zur Altersmischung auch die altersgemischt-leistungshomogene 
Gruppenbildung mit einbeziehen, beschränken sich diese Zahlen auf die altersgemischt-leistungsheterogenen Se-
quenzen, da diese besondere didaktische Arrangement verlangen, während bei leistungshomogenen Gruppen das 
Jahrgangsdenken im Prinzip aufrechterhalten werden kann. Es handelt sich hier also um Co-Teaching-Sequenzen 
und Aufteilung in leistungsheterogene Gruppen. 
   247 
 




Wird der gesamte altersgemischte Unterricht bezüglich seiner Aufteilung auf die verschiedenen 
Bereiche bzw. Fächer analysiert, verteilen sich erwartungsgemäß wie oben die größten Anteile 
auf Gemeinschaftsbildung und Sachunterricht (Abbildung 29). 
 
Abbildung 29: Fächeranteile am gesamten altersgemischten Unterricht 
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Werden in den Teamteaching-Formen Co-Teaching und Begleitung alle Kinder altersgemischt 
unterrichtet, dann sieht die Inhaltsdifferenzierung für die verschiedenen Bereiche bzw. Fächer 
folgendermaßen aus (Abbildung 30). 
 
Abbildung 30: Inhaltsdifferenzierung altersgemischter Unterricht nach Bereich bzw. Fach 
Insbesondere in der Gemeinschaftsbildung, aber auch in Sport, Musik/Gestalten und in etwa 
der Hälfte der altersgemischten Sequenzen in Sprache und Sachunterricht bekommen alle Kin-
der denselben Auftrag. Lernen am gemeinsamen Gegenstand auf unterschiedlichem Niveau 
spielt vor allem in Sachunterricht und Sprache eine Rolle. In der Planarbeit arbeiten die Kinder 
an unabhängigen Programmen und das Spiel beruht primär auf freier Wahl der Kinder. 
Die Lehrpersonen erwähnen in den Interviews Ziele, die sie durch den altersgemischten Unter-
richt erreichen wollen (Reihenfolge nach Häufigkeit, vgl. auch Diskurs Lehren und Lernen Kapi-
tel 4.6):  
- Inhaltliches Lernen, bei dem die Heterogenität der Kinder als Ausgangspunkt gesehen 
wird. Die verschiedenen Entwicklungs- und Lernstände ergänzen sich und die Kinder 
helfen einander. 
- Förderung von Sozialkompetenz 
- Förderung von Motivation, Interesse und Freude 
- Informationsabgleichung in der Klasse: alle bekommen das Gleiche mit 
- Übernahme verschiedener Rollen beim Durchlaufen der Basisstufe je nach Alter und 
Kompetenzen. Dabei ist meist für die älteren Kinder die Führungsrolle vorgesehen, die 
impliziert, dass sie Vorbild sind, den Überblick haben, Verantwortung übernehmen, mit-
reißen, kontrollieren, lehren und auch Rücksicht nehmen.  
- Früheres Lernen durch Zuhören, Mitbekommen, Sehen und Mitgerissen-Werden 
- Verstärkte Reflexion des eigenen Lernens durch Vergleichsmöglichkeiten. Die Kinder 
sehen, was sie selbst schon gelernt haben oder noch lernen werden. Sie sehen, wofür 
sie gewisse Inhalte lernen.  
- Austausch zwischen den Lehrpersonen durch gemeinsames Unterrichten 
Als Ergänzung zum meist jahrgangslernzielorientierten mathematischen und sprachlichen Ler-
nen (vgl. Kapitel 4.1) nennen die Lehrpersonen Inhalte, die sich auch in diesen Fächern für al-










Inhaltsdifferenzierung altersgemischter Unterricht 
alle dasselbe







freie Wahl  der Kinder
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tersgemischtes Lernen eigneten. Es sind dies im Bereich Mathematik Zählen, Muster Legen, 
Rechenspiele, einfache Rechengeschichten und alltagsbezogene Themen wie Zeit und Geld. In 
der Sprache betrifft es das Vorlesen, Erzählen, Sprachspiele/Reime, Übungen zur phonologi-
schen Bewusstheit, Einführung einzelner, einfacher Buchstaben, Wochenbuchstaben, Biblio-
theksbesuch, Präsentationen und Portfolioarbeit. Eine entsprechende Analyse der Wochenpro-
tokolle bestätigt diese Inhalte. 
Die Lehrpersonen beschreiben Aspekte, die ein Lerninhalt erfüllen muss, damit er sich für al-
tersgemischte Lerngruppen eignet (wiederum Reihenfolge nach Häufigkeit): 
- Die Anforderung soll auch von den jüngeren Kindern erfüllt werden können. 
- Der gewählte Inhalt soll Lernen auf verschiedenen Niveaus zulassen. An einigen Stellen 
reproduzieren die Lehrpersonen in dieser Hinsicht einen tätigkeitsorientierten Zugang, 
wie ihn Kornmann (2006) beschreibt: Die einen (meist jüngeren) Kinder beschäftigen 
sich mit einem Inhalt auf der Ebene der Bewegung, indem sie verschiedene Buchstaben 
als Körperformen nachbilden. Für die anderen (meist älteren) Kinder ist dies bereits eine 
Lautierübung im Rahmen des Schriftspracherwerbs. Auch für den Sachunterricht wird es 
als relativ problemlos umsetzbar beschrieben, Möglichkeiten der Lernstoffbearbeitung 
auf unterschiedlichen Niveaus anzuregen. 
- Der Inhalt soll auf einer handelnden, praktischen Ebene erfahren werden können, sei 
dies durch Legen oder Zählen in der Mathematik oder durch Eintauchen in eine Ge-
schichte, was als geeigneten Zugang auch für die jüngeren Kinder angesehen wird. 
- Die Heterogenität der Entwicklungs- und Lernstände bezüglich des Inhalts soll nicht zu 
groß sein. Als aus diesem Grunde ungeeignet wird mehrfach Mathematik erwähnt, da 
sich dort im Altersabschnitt zwischen 4 und 8 Jahren von ersten Zählversuchen bis zur 
Multiplikation eine riesige Spannweite zeige. Ebenfalls als ungeeignet werden Tätigkei-
ten beschrieben, bei denen die körperlichen Entwicklungsunterschiede sich als bedeut-
sam erweisen. Dies kann im Sport sein, gilt jedoch auch für andere Inhalte. 
- Auch für die älteren Kinder sollen passende Lerngelegenheiten vorhanden sein. Deren 
Langeweile soll vermieden und das altersadäquate Lernen komplexerer Fertigkeiten und 
Wissenszusammenhänge gesichert werden. 
- Ein linearer Aufbau, ein bestimmtes Vorwissen oder ein gewisser Entwicklungsschritt 
sollen für das Verständnis eines Inhalts nicht essentiell sein. 
- Der Inhalt bzw. die Tätigkeit soll nicht abhängig sein vom Schriftspracherwerb. 
- Geeignet seien Sequenzen, die nicht leistungsorientiert seien und nicht primär das Ziel 
hätten, dass die älteren Kinder ihre Lernziele erreichten. 
Auf zwei generelle Strategien für die Umsetzung der altersgemischten Sequenzen wird in den 
Interviews mehrfach verwiesen: Die Lehrpersonen machen einen gemeinsamen Einstieg in ein 
Thema und teilen nachher auf. Sie achten darauf, dass die gemeinsam mit allen gestalteten 
Sequenzen nicht zu lange dauern, um die Aufmerksamkeitsfähigkeit der (meist jüngeren) Kin-
der nicht zu überfordern. 
Wie oben gezeigt, mischen die meisten Klassen von den Teamteaching-Formen und der Lern-
gruppenbildung her altersgemischtes Lernen (vor allem in der Gemeinschaftsbildung, im Sach-
unterricht, in Musik/Gestalten und im Sport) und Lernen in altershomogenen Gruppen (vor allem 
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bei Spiel, Mathematik und Sprache). Daneben gibt es auf der didaktischen und organisatori-
schen Ebene jedoch weitere Möglichkeiten, altersgemischtes Lernen zu ermöglichen, die auch 
gleichzeitig mit relativ separativen Teamteaching-Formen und Lerngruppenbildungen laufen 
können. Einige Lehrpersonen legen ein Schwergewicht auf die didaktische Aufbereitung von 
altersgemischten Aufträgen, versuchen immer wieder ein Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand, an der gemeinsamen Aufgabe zu initiieren. Andere Lehrpersonen erteilen den Kindern 
altersabhängige Aufträge, die inhaltlich wenig miteinander zu tun haben, wählen jedoch Formen 
der Raumnutzung und Betreuungszuständigkeit, die ein altersgemischtes Lernen unterstützen: 
In einer Klasse sind die Aufträge (oft Planarbeit) klar einer jeweiligen Altersstufe zugeordnet, 
jede Lehrperson betreut auch eine Gruppe in einem separaten Zimmer, jedoch geschieht die 
Zuteilung der Kinder zu den beiden Lehrpersonen altersgemischt. So entstehen in den beiden 
Zimmern spontan altersgemischte Lerngruppen, obwohl die Aufträge klar einer Altersgruppe 
zugeteilt sind. Indem z.B. auch die älteren Kinder/diejenigen mit höherem Niveau auf ihrem 
Plan eine Sequenz Freispiel eingeplant haben, wählen immer jüngere und ältere Kinder gleich-
zeitig Freispiel und spielen miteinander. Ebenso wird durch gemeinsame Begleitung aller Kinder 
durch beide Lehrpersonen im gleichen Raum spontanes altersgemischtes Lernen gefördert, 
auch wenn die Kinder an unterschiedlichen Aufträgen arbeiten. Zu erwähnen sind des Weiteren 
auch Tutorielle Arrangements und Patensysteme, altersgemischtes Sitzen der Kinder in den 
Pulten (sofern persönliche Plätze vorhanden sind), der Einsatz älterer, kompetenter Kinder als 
Expertinnen und Experten und Gruppenbildung nach anderen Kriterien (z.B. Geschlecht oder 
Deutsch-als-Zweitsprache oder Förderunterricht). 
Zusammenfassung: Altersgemischtes Lernen zwischen Grundvoraussetzung und Zusatzpoten-
zial 
Altersgemischte Lerngelegenheiten sind ein Element eines heterogenitätsensiblen Unterrichts 
in der Basisstufe. Einerseits müssen sie auf der Oberflächenstrukturebene organisatorisch zu-
gelassen oder arrangiert werden, andererseits finden sie als Lernprozesse auf der Mikroebene 
statt. Altersmischung ist als deren strukturelle Grundvoraussetzung untrennbar von der Basis-
stufenlernumgebung. Es deuten einige Hinweise darauf hin, dass zwar ihr Zusatzpotenzial (wie 
beispielsweise soziales Lernen oder Tutoring) beschrieben und geschätzt wird, Altersmischung 
jedoch für die als lernrelevant erachteten curricularen Inhalte in den Hintergrund tritt.  
Viele Lehrpersonen bringen mit altersgemischtem Lernen vor allem soziales Lernen in Verbin-
dung, beschrieben werden auch das Tutoring und das ko-konstruktive, inhaltliche Lernen. Er-
hofft werden die Förderung von Motivation, Interesse und Selbstreflexion sowie die Möglichkeit 
eines früheren Einstieg in Mathematik und Schriftspracherwerb (vgl. Kapitel 4.3.7 zum individu-
ellen Einstieg ins systematische Lernen). Von den Formen eines produktiven Umgangs mit der 
Altersmischung, die in Kapitel 2.4.5 vorgeschlagen werden, sind alle in der Basisstufe be-
obachtbar: Gemeinschaftsbildende Sequenzen und Unterrichtsgespräche im Kreis mit der Te-
amteaching-Form Co-Teaching, Tutorielle Arrangements und gegenseitiges Helfen sowie Ko-
operatives Lernen. Altersgemischtes Lernen wird vor allem für Gemeinschaftsbildung, Sachun-
terricht und musisch-gestalterische Bereiche vorgesehen. Der Anteil altersgemischten Lernens 
in Mathematik und Sprache ist relativ klein. Die Lehrpersonen berichten, dass sich die Inhalte 
für altersgemischtes Lernen eignen würden, die Lerngelegenheiten auf verschiedenen Niveaus 
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ermöglichen, d.h., auch handelnd erfahrbar seien. Sie müssten für jüngere und ältere Kinder 
gleichermaßen interessant sein und ihr Verstehen weder einen linearen Aufbau bedingen noch 
spezifisches Vorwissen voraussetzen. 
In der vorliegenden Untersuchung interessiert, inwiefern das Teamteaching einen Beitrag zum 
altersgemischten Lernen leistet. Von den Teamteaching-Formen her findet auf der organisatori-
schen Ebene altersgemischtes Lernen statt, wenn Co-Teaching mit allen Kindern durchgeführt 
wird, altersgemischte, leistungsheterogene oder -homogene Gruppen gemeinsam begleitet 
werden oder die Klasse in altersgemischte, leistungsheterogene oder -homogene Gruppen auf-
geteilt wird. Beim gemeinsamen Unterrichten enthält das Teamteaching ko-konstruktives Po-
tenzial, bei der Aufteilung wird von erhöhter Betreuungsquote profitiert. Aus dem gemeinsamen 
Unterricht resultiert, sozusagen als Nebenprodukt, eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage, die 
spezielles Reflexionspotenzial bietet. Das Raumarrangement im Teamteaching bietet spezielle 
Möglichkeiten für zufällige Altersmischung.  
Im nächsten Kapitel 4.5 wird diese Nutzung und Gestaltung des Raumes genauer dargestellt. 
Auch hier steht aufgrund des Erkenntnisinteresses vorliegender Studie die organisatorische 
Aufteilung des zur Verfügung stehenden Raumes im Hinblick auf die Doppelbesetzung, die Al-
tersmischung und die Neustrukturierung der Eingangsstufe durch Einbeziehen des Kindergar-
tens und der 1./2. Klasse im Mittelpunkt. 
4.5 Nutzung und Gestaltung des Raumes 
Die Klassen haben je nach kommunalen Gegebenheiten unterschiedliche räumliche Ausgangs-
bedingungen. Tabelle 34 gibt eine Übersicht über die den Klassen zur Verfügung stehenden 
Räume. 
Tabelle 34: Raumübersicht 










Korridor groß Korridor klein  
ein Schulzimmer 10 3 6 3 4 * 
zwei Schulzimmer 16 - 2 9 3 *1 
* davon haben vier Klassen zwei zusätzliche Räume zur Verfügung, eine Klasse drei  
*1 davon hat eine Klasse kleines Arbeitszimmer und Korridor klein, eine Klasse zwei Zimmer in Distanz, zwei Klassen 
haben durchgehend offene Zimmer und eine Klasse teilt zweites Zimmer mit anderer Klasse 
Obwohl die Infrastruktur gewisse Nutzungsformen begünstigt oder einschränkt, sind die Gestal-
tungsmöglichkeiten der Lehrpersonen recht groß. Die Entscheidung, wie die Räume genutzt 
werden, ist beeinflusst von den organisatorisch-strukturellen Voraussetzungen, den Vorstellun-
gen von Zusammenarbeit, den Bildern, was die Basisstufe ist und soll, sowie von Gewohn-
heiten. Gewisse Formen der Raumnutzung gestatten bzw. verhindern gewisse Aspekte im Un-
terricht. Solche Verunmöglichungen und Ermöglichungen sollen hier aufgespürt werden.  
   252 
Es zeigen sich vier Varianten der Nutzung und Gestaltung der Räume im Hinblick auf das damit 
konstruierte Verhältnis von Spielangeboten und Angeboten zum aufgabenorientierten Lernen in 
Schriftspracherwerb und Mathematik (Tabelle 35). 
Tabelle 35: Varianten der Raumnutzung 
  Anzahl Klassen 
Variante 1 Zwei zur Verfügung stehende Räume werden traditionell getrennt nach spiel- und 
aufgabenorientierten Lernangeboten, nach Spiel- und Arbeitsraum.  
10 Klassen 
Variante 2 In zwei zur Verfügung stehenden Räumen werden spiel- und aufgabenorientierte 
Lernangebote gemischt angeboten, die Räume werden gemischt genutzt. 
5 Klassen 
Variante 2a Dito mit leichter Tendenz zu Spiel- bzw. Arbeitsraum 5 Klassen 
Variante 3 Alle Angebote sind in einem Raum (teilweise mit Rückzugsmöglichkeiten, z.B. zur 
Stillarbeit). 
5 Klassen 
Variante 4 Klassenzimmer zu flexiblem Gebrauch plus Arbeits- und Spielzimmer 1 Klasse 
(1) Die Variante 1 der traditionellen Aufteilung nach spiel- und aufgabenorientierten Lernange-
boten bzw. Kindergarten- und Schullernumgebung auf die beiden Räume findet sich bei knapp 
der Hälfte der Klassen. Dies offenbart sich in einer diskursiven Trennung von Schule und Spiel, 
die sich auf der Ebene der Räume manifestiert, wie das folgende Zitat einer Lehrperson zeigt: 
„Wenn es Schule ist, sind wir am meisten ‚dort„ und wenn es Spiel ist meistens ‚dort„ [weist je in 
einen anderen Raum]“ (Klasse 2-2). Mit ganz wenigen Ausnahmen wird der jeweilige Spielraum 
zusätzlich als Gemeinschaftsraum für Sequenzen mit der ganzen Klasse genutzt. Bei zwei 
Klassen ist die Aufteilung etwas aufgeweicht, indem sich auch „Schulangebote“ im deklarierten 
„Spielraum“ befinden. 
Im Interview stellen diese Lehrpersonen die Begriffe „jung/jünger“ und „alt/älter“ in Bezug auf 
die Raumnutzung einander gegenüber. Ein anderes diskursives Gegensatzpaar, das geschaf-
fen wird, ist „laut“ und „leise“ und die Absicht, im als leise bezeichneten Raum ein Umfeld zu 
schaffen, das genügend Ruhe für konzentriertes Arbeiten biete. In zwei Fällen steckt die Ab-
sicht dahinter, die jüngeren Kinder in ihrem oftmals als lauter erlebten Spiel nicht einschränken 
zu müssen, bloß um eine ruhige Arbeitsatmosphäre für die älteren Kinder zu schaffen. Von den 
baulichen Voraussetzungen liegen in den meisten Fällen die beiden Zimmer gleich neben-
einander. Ein Team unterrichtet in zwei übereinandergelegenen Räumen, bei zwei Klassen sind 
die beiden Zimmer ca. 50 Meter voneinander entfernt. 
Die Schaffung von Konzentrationsraum ist sicher als Vorteil einer traditionellen Raumnutzung 
einzuschätzen. Als Nachteil kann die Einschränkung der Durchmischung und des Austausches 
gesehen werden, „nebenbei Lernen“ ist erschwert. In den Interviews wird mehrmals die Frage 
angesprochen, ob die Türe zwischen den beiden Zimmern offen oder geschlossen sei oder sein 
soll. 
(2) Die Variante 2, dass in zwei zur Verfügung stehenden Räumen spiel- und aufgabenorientier-
te Lernangebote gemischt angeboten werden und es keine räumliche Trennung zwischen Spie-
len und Lernen gibt, hat zur Konsequenz, dass die Räume altersgemischt genutzt werden. Da-
mit wird das traditionelle Vorgehen erweitert, was einhergeht mit einem flexiblen Bewegen der 
Lehrpersonen zwischen den Räumen oder (wenn die Zuständigkeit nicht an bestimmte Kinder 
gebunden ist) mit kurzfristigen Abmachungen, wer grad welche Kinder unterstützt. Als Strate-
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gien beschreiben die Lehrpersonen, dass man darauf achte, dass immer in jedem Zimmer eine 
Lehrperson sei oder dass kurzfristig und flexibel mehrfach hin und her gewechselt werde. 
Zwei der Klassen haben die ganze Wand zwischen den beiden Zimmern zugunsten eines riesi-
gen Raumes entfernt, die anderen lassen die Türe zwischen den Zimmern offen. In der Hälfte 
der Klassen der Variante (2) zeigt sich im einen oder anderen Zimmer eine leichte Tendenz zu 
Arbeits- oder Spielzimmer, dies bezieht sich aber vor allem auf den Standort der Arbeitsmate-
rialien und hat wenig bis keine Auswirkungen auf den Arbeitsort der Kinder oder die Wahrneh-
mung der Räume durch die Lehrpersonen als eher Kindergarten- oder eher Schulraum.  
Wenn alle Kinder gemeinsam in einem oder in beiden Räumen arbeiten, kann, aber muss dies 
nicht einhergehen mit gemeinsamen oder sich überschneidenden Aufträgen.  
Im Beispiel von Klasse 1-1 besteht eine Trennung der Kinder bezüglich der ihnen zugedachten 
Lernangebote nach Basisstufenjahr und diese geht einher mit einer getrennten Nutzung der 
Räume. Die Separierung wird in diesem Fall primär mit dem vom Spiel ausgehenden Lärm-
potenzial begründet. Auch die Klasse 2-3 trennt die Lernangebote nach Basisstufenjahr, jedoch 
werden die Räume altersgemischt genutzt, alle Kinder arbeiten und/oder spielen verteilt in bei-
den Räumen. Dadurch sehen die Kinder, was die anderen machen. In diesem Beispiel wird vor 
allem beschrieben, dass die jüngeren dadurch den älteren zuschauen würden. 
Wie die Spiel- und Lernangebote in den Räumen lokalisiert sind, hat Auswirkungen auf die In-
teraktionen. Entsprechend der räumlichen Platzierung der ihnen zugedachten Lernangebote 
halten sich bestimmte Kinder häufiger an bestimmten Orten auf. Oft verläuft diese Trennung 
zwischen älteren Kindern/Kindern mit höherem Lernstand und jüngeren Kindern/solchen mit 
niedrigerem Lernstand. Wenn zwar für die Kinder unabhängige Aufträge vorgesehen sind, dies 
aber nicht mit einer räumlichen Trennung einhergeht, erhöht die physische Anwesenheit der 
Kinder in den gleichen Räumen trotz unterschiedlicher Aufträge (und daher nicht absichtlicher 
Nutzung der Altersmischung) die Chance für eine Interaktion, einen Austausch. Dieser kann 
sich sehr unterschiedlich gestalten: Er kann rein physisch sein, die soziale Ebene betreffen oder 
sich auf einen Lerninhalt beziehen, beispielsweise in Form von spontanem Tutoring. Die Kinder 
nehmen wahr, was die anderen machen. Die Präsenz der anderen kann Anlass zu Reflexion 
bieten, sie kann motivieren, inspirieren oder ablenken.  
(3) Ein bisschen anders verhält es sich mit der Variante 3 alle Angebote in einem Raum, da die 
Entscheidung der Lehrpersonen, wie sie den Raum nutzen wollen, vor dem Hintergrund getrof-
fen werden muss, dass nur ein Raum vorhanden ist. Bauliche Voraussetzungen sind also maß-
gebend. Zur Ausdehnung und Ausdifferenzierung der Lernumgebung werden Korridore mitbe-
nutzt oder baulich leicht abgetrennte Bereiche in den Zimmern speziell für Stillarbeit oder Frei-
spiel eingerichtet. 
(4) Die letzte Variante 4 bezeichnet die Situation einer einzelnen Klasse, da sich diese oben nur 
schwer einordnen lässt. Diesem Team steht ein mittelgroßes Klassenzimmer zur Verfügung 
plus dazu je ein kleines Stillarbeits- und Spielzimmer, die jedoch mit einer anderen Basisstufen-
klasse geteilt werden müssen. Es handelt sich insofern um einen traditionellen Zugang, weil 
spiel- und aufgabenorientierte Angebote klar geteilt sind (Variante 1), von den Räumlichkeiten 
steht aber auch nur ein klassenzimmerähnlicher Raum zur Verfügung (Variante 3).  
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Auch die Wochenprotokollerfassung gibt Hinweise auf die Nutzung der Räume. Wenn im Co-
Teaching unterrichtet wird, arbeiten die beiden Lehrpersonen per definitionem beide im gleichen 
Raum und beide Lehrpersonen sind für alle Kinder zuständig. Ist eine Lehrperson für eine klei-
nere Gruppe zuständig und die andere betreut den Rest der Klasse, bleiben die Lehrpersonen 
zu 25 Prozent der Zeit im gleichen Raum, zu 44 Prozent geht die Lehrperson mit der Kleingrup-
pe in einen anderen Raum und zu 31 Prozent bleibt die Lehrperson, die die Gruppe unterrichtet, 
in einem Raum und die andere betreut die restlichen Kinder in beiden Räumen. 
Wenn die Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt wird, unterrichtet meist auch jede Lehrperson in 
einem anderen Raum. Je nach Fach arbeiten jedoch auch beide Gruppen im gleichen Raum 
oder beide Gruppen in beiden Räumen. Gemeinschaftsbildung in zwei Gruppen findet zu 
57 Prozent in zwei Räumen statt, zu 43 Prozent arbeiten beide Lehrpersonen in beiden Räu-
men. In den anderen Fächern unterrichten die Lehrpersonen zwischen 70 Prozent (Musik und 
Gestalten) und 82 Prozent (Mathematik) in zwei Räumen, den Rest mit beiden Gruppen im glei-
chen Raum oder beide Gruppen in beiden Räumen (Abbildung 31). Dabei bleiben die Lehrper-
sonen aber für die Betreuung ihrer Gruppe zuständig, vereinzelt finden in manchen Klassen 
Kontakte zwischen Kindern und der Lehrperson statt, die eigentlich im Moment nicht primär für 
sie zuständig ist. 
 
Abbildung 31: Raumnutzung Teamteaching-Form 3: Aufteilung in zwei Gruppen 
Zusammenfassung: Raumnutzung zwischen Tradition und Ermöglichung neuer Formen 
Zwei Dritteln der beobachteten Klassen stehen aufgrund der Mischung der Kindergarten- und 
der Unterstufenlernumgebung zwei Räume zur Verfügung, den anderen nur einer. Vier Varian-
ten der stufenintegrierenden Raumnutzung sind beobachtbar: Die zwei Räume werden traditio-
nell nach Spiel- und Lernumgebung gestaltet, in zwei Räumen werden Spielumgebungen und 
aufgabenorientierte Lernangebote gemischt angeboten, alle Angebote sind in einem Raum un-
tergebracht oder ein Klassenzimmer plus je ein kleineres Spiel- und Arbeitszimmer stehen zur 
Verfügung. Neben den üblichen Arrangements, dass die Lehrpersonen sich für die Te-
amteaching-Formen Co-Teaching und gemeinsame Begleitung der Kinder im gleichen Raum 
aufhalten und bei Aufteilung der Klasse zwei Räume nutzen, gibt es noch andere Kombinati-









Raumnutzung bei Teamteaching-Form 3:  
Aufteilung in zwei Gruppen 
Jede Lehrperson in anderem
Raum
Beide Lehrpersonen in beiden
Räumen
Beide Lehrpersonen im gleichen
Raum
Eine Lehrperson in beiden
Räumen, andere Lehrperson in
einem
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onsmöglichkeiten. Beispielsweise entstehen trotz unabhängiger Aufträge der jüngeren Kin-
der/derjenigen mit niedrigerem Lernstand und der älteren/mit höherem Lernstand durch ge-
meinsame Nutzung der Räume Kontakte. Oder die Lehrpersonen wechseln zwischen den 
Räumen.  
Die Raumnutzung spannt sich auf zwischen der traditionell bekannten und neu arrangierten 
Kindergarten- und Schullernumgebungen, durch die zusätzliche Möglichkeiten für altersge-
mischtes Lernen entstehen. Dies bedingt ein flexibles Zusammenspiel der Aufteilung der Lehr-
personen, die sich u.a. in den Teamteaching-Formen manifestiert, und der Aufteilung der Kin-
der.  
Neben den in den Interviewaussagen der Lehrpersonen enthaltenen Informationen zur Praxis-
gestaltung (vgl. Subfragestellung B zu den Handlungsstrategien Kapitel 3.1 und 4), ist jede 
Aussage immer gleichzeitig auch eine Manifestation des jeweiligen Diskurses zu Lehren und 
Lernen in der Basisstufe. Die Lehrpersonen konstruieren eine bestimmte Vorstellung, wie der 
Unterricht in diesem spezifischen Setting ausgestaltet sein soll bzw. ihrer Meinung nach ist (vgl. 
Kapitel 3.6.6). Kapitel 4.6 hebt sich somit bezüglich der Erfassungsebene von den in den Kapi-
teln 4.1 bis 4.5, 4.7 und 4.8 beschriebenen Aspekten auf der Handlungsebene ab. Es beantwor-
tet die als zusätzliche Subfragestellung C formulierte Frage nach dem Diskurs direkt. Da auf 
diese Erläuterungen in den nachfolgenden Kapiteln 4.7 und 4.8 zu Lerngruppenbildung und 
Arbeitsorganisation zurückgegriffen wird, wird die Darlegung des Diskurses an dieser Stelle 
eingeschoben.  
4.6 Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe 
Als Hintergrund für die gewählte Form der Umsetzung von heterogenitätssensiblem Unterricht 
zu zweit wirken neben pragmatischen Gründen, die die Arbeitsfähigkeit aufgrund der strukturel-
len, organisatorischen und personellen Bedingungen sichern, auch verschiedene Vorstellungen 
von Unterrichten. Die Interviews erlauben es, diesem Diskurs auf die Spur zu kommen (vgl. 
Kapitel 2.3.3). Die Vorstellungen spiegeln sich unter anderem in den Gründen, die die Lehrper-
sonen für die gewählte Form der Zusammenarbeit und der Kindereinteilung angeben. In Kapitel 
4.6 wird ein vertiefter Blick auf das im Interview konstruierte Verständnis von Lehren und Ler-
nen in der Basisstufe geworfen und dieses theoretisch reflektiert. In einem am offenen Codieren 
geleiteten Analysevorgehen (vgl. Kapitel 3.6.6) kristallisieren sich vier Aspekte als diskursrele-
vant heraus: Vorstellungen über das Lernen der Kinder, die Rolle der Lehrpersonen, die Kon-
struktion der Differenz Kindergarten – Schule und die erkannten Vorteile des altersgemischten 
Settings. 
Im Folgenden werden diese Aspekte einzeln beschrieben. Einzelpersonen bringen meist eine 
Mischung von verschiedenen Haltungen zum Ausdruck. Jedoch gibt es, wie später in Kapitel 
5.1.5 gezeigt, für die Teams klare Tendenzen, welche Ausrichtung jeweils prominenter ist.  
4.6.1 Lernen der Kinder 
Mit der Orientierung am Jahrgangslernziel (1) und der Orientierung am Lernstand (2) lassen 
sich zwei grundsätzliche Ausrichtungen des Unterrichtens unterscheiden. In der Praxis bedingt 
erfolgreiches Unterrichten beide Aspekte, in ihren Äußerungen gewichten die Lehrpersonen 
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jedoch entweder den einen oder den anderen stärker. Die Orientierung am Jahrgangslernziel 
stellt im Sinne der Frage „Was kommt wann dran?“ die curricularen Vorgaben ins Zentrum und 
orientiert sich an den von außen für einen bestimmten Zeitpunkt ungefähr vorgesehenen Lern-
zielen. Die Orientierung am Lernstand betont im Sinne von „Was braucht das Kind?“, dass die 
Lerninhalte auf den individuellen Lernstand der Kinder abgestimmt werden. 
(1) Lehrpersonen, die sich am Jahrgangslernziel orientieren, gehen davon aus, dass der Lern-
stoff nach einem gewissen Aufbau und Ablauf schrittweise präsentiert und geübt werden muss. 
Dies betrifft vor allem den Schriftspracherwerb und mathematisches Lernen. So wollen die 
Lehrpersonen garantieren, dass kein Inhalt ausgelassen werde. Lernstandsunterschiede bei 
jahrgangsgleichen Kindern werden als Defizite beschrieben. Dies zeigt sich in Formulierungen 
wie die Kinder „haben Mühe“, „sind nicht im Stande“, „sollten etwas können“ oder „sind noch 
nicht so weit“. Folgender Dialog zwischen zwei Lehrpersonen eines Teams veranschaulicht 
einen solchen Diskurs: 
B: Ja, weil die Kinder einfach noch nicht so weit sind.  
A: Sie bringen einfach sehr wenig. 
B: Sie sind unselbstständig. 
A: Wahnsinnig. (Klasse 2-13) 
Die Lehrpersonen sehen sich dafür verantwortlich, diese Mängel zu beheben, damit die Curricu-
lumsziele erfüllt werden können. Dabei fühlen sich die Lehrpersonen teilweise unter Druck, weil 
die Kinder die Lernziele erreichen müssten. Sie äußern in einer steten Abgleichung des realen 
Lernprozesses der Kinder mit ihren Vorstellungen eines tolerierbaren Lernverlaufes den 
Wunsch, dass die Kinder anders, besser lernen sollten. Als Voraussetzungen für erfolgreiches 
Lernen werden eine klare Struktur und Disziplin gesehen. Die Lehrpersonen sprechen davon, 
dass sie etwas von den Kindern fordern würden und ihnen einen Rahmen setzten. Für die (vor 
allem älteren) Kinder müssten zudem ungestörte Arbeitsplätze vorhanden sein, zu denen der 
Spiellärm der jüngeren Kinder nicht durchdringen kann, und die daher konzentriertes Arbeiten 
ermöglichten. Oft drückt sich in den Statements zur Beschreibung des altersgemischten Set-
tings Jahrgangsorientierung aus, indem die einzelnen Jahrgänge mit erster oder zweiter Klasse 
bezeichnet werden. Manche Lehrpersonen nummerieren auch die Grund- oder Basisstufenjah-
re durch und bezeichnen die Kinder entsprechend mit G1, G2… oder B1, B2… für 1. oder 
2. Grund- oder Basisstufenjahr. 
(2) Hinter der Lernstandsorientierung steckt die Vorstellung, dass das Kind am besten, eventu-
ell sogar ausschließlich dann, lernt, wenn es dies möglichst präzis auf seinem Niveau tun kann, 
wenn möglichst genau an seinen individuellen Lernvoraussetzungen und seinem Vorwissen 
angeknüpft werden kann (vgl. Kapitel 2.3.2). Damit wollen die Lehrpersonen verhindern, dass, 
wie sie dem herkömmlichen Modell teilweise unterstellen, nur ein kleiner Teil der Klasse ange-
sprochen und ein größerer Teil über- bzw. unterfordert werde. Oft arbeiten daher die einzelnen 
Kinder auch innerhalb der gleichen Lerngruppe an unterschiedlichem Lernstoff. Selbstverständ-
lich orientiert sich auch diese Herangehensweise am Lehrplanwissen, jedoch tritt dies in der 
Argumentation in den Hintergrund. Die Haltung der Lernstandsorientierung spiegelt sich in den 
Interviews in differenzierten Beschreibungen der Lernprozesse der einzelnen Kinder. Die Lehr-
personen nennen nicht den Lernstand der Kinder in einem Fach global, sondern beschreiben 
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differenziert ihr Lernen in beispielsweise verschiedenen mathematischen Teilbereichen. Für den 
Schriftspracherwerb veranschaulicht das folgende Aussage einer Lehrperson: „Das ist Judy, die 
noch Buchstaben lernt, die kann zwar schon lesen, muss aber noch den Ablauf lernen“ (Klasse 
2-10). 
Lernstandsorientierung bezeichnet eine Grundausrichtung, die unterschiedlich differenziert an-
gegangen werden kann und unterschiedlich stark auch tatsächlich am einzelnen Kind orientiert 
ist:  
(a) Die Lehrpersonen können proaktiv tätig werden, d.h., sie machen Lernstandserfassungen, 
überlegen sich, was ein einzelnes Kind brauche und bemühen sich, dies ihm zu geben (vgl. 
Kapitel 4.6.2 zur Rolle der Lehrperson). Die entsprechenden Lerninhalte werden dann bei-
spielsweise in die Planarbeit integriert oder bestimmte zusätzliche Lerngelegenheiten, unter 
anderem in einer kleineren Gruppe, vorgesehen. Damit setzen sie als Strategie der Anpassung 
des Unterrichts an die Lernvoraussetzung Individualisierung um (vgl. Kapitel 2.4.1). 
(b) Die Lehrpersonen können sich eher am ungefähr eingeschätzten Lernstand orientieren und 
entsprechende Aufträge anbieten; verschiedene Gruppen (jahrgangshomogen oder -heterogen) 
lernen dann auf verschiedenen Niveaus. Dies führt zu weniger differenzierten Zuteilungen, in-
dem beispielsweise die einen Lernenden einen Text schreiben, die anderen einen Buchstaben 
lernen. Dies entspricht der Anpassung an die Lernvoraussetzungen durch innere Differenzie-
rung (vgl. Kapitel 2.4.1 und 2.4.2). 
(c) Die Lehrpersonen gehen davon aus, dass das Kind sich holt, was es braucht. Dies bedeutet 
zwar auch eine Adaption des Lernprozesses ans individuelle Kind (z.B. durch unterschiedliches 
Tempo), ist jedoch weniger instruktional-förderorientiert (vgl. Rolle der Lehrperson in Kapitel 
4.6.2). Diese Vorstellung geht oft einher mit der Annahme, dass das Lernen der Kinder nicht 
von außen planbar sei: „Dann geht wieder ein Monat fast nichts, dass man denkt, hei wann geht 
da wieder ein Schritt und plötzlich sind es wieder zwei, drei Fortschritte, die passieren“ (Klasse 
4-3). 
Manche der lernstandsorientierten Lehrpersonen betonen insbesondere die Selbstständigkeit 
und Eigenaktivität der Kinder und sehen in diesem Zusammenhang eine Entlastung von einer 
Lehrpersonenrolle, die vor allem darin bestehe, aktiv für alle Kinder immer das passende Lern-
setting bereitzuhalten (vgl. Kapitel 4.6.2). 
Unabhängig von der Jahrgangslernziel- oder Lernstandsorientierung entspannt sich ein Diskurs 
rund um den Begriff „Wollen“. Die Lehrpersonen schätzen es, wenn die Kinder „wollen“, Inte-
resse und Freude zeigen. Besonders bei den jüngeren Kindern wird beobachtet und vermerkt, 
ob und ab wann sie „wollen“ oder eben auch „nicht wollen“. Dieses „Wollen“ wird als Vorausset-
zung für erfolgreiches, effektives und effizientes Lernen beschrieben. Der Wille des Kindes soll 
genutzt und kanalisiert werden, um damit eine Brücke zwischen der als Ausdruck des Willens 
verstandenen Freiwilligkeit bzw. Eigenaktivität und der Lernpflicht, dem Lernen-Müssen zu 
schaffen. Dieses Wissen um das Lernen-Müssen wird zwar von den Lehrpersonen unterschied-
lich stark als Druck expliziert, dient jedoch allen als Orientierungsrahmen, an dem sie laufend 
abgleichen, ob das Lernen eines Kindes noch in einer gewissen Norm verläuft. So schildern sie 
längere, teilweise nach Fach variierende Prozessverläufe, in denen die Kinder beispielsweise 
phasenweise motiviert sind und wollen, dann die einen wieder weniger oder gar nicht mehr. 
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Solche Verläufe können mehrfach hin und her gehen und zwingen die Lehrpersonen zu einer 
laufenden Einschätzung, bei welchen Kindern deren Wollen und Nicht-Wollen Folge geleistet 
werden soll und wo bzw. ab wann aktiver, fordernder eingegriffen werden soll. 
4.6.2 Die Rolle der Lehrperson(en) 
In allen Interviews finden sich Äußerungen zur Rolle der Lehrpersonen, die zur Unterstützung 
der Lernprozesse übernommen wird. Diese steht in einem Zusammenhang mit der Vorstellung 
über das Lernen der Kinder. Drei Ausprägungen lassen sich herausarbeiten:  
(1) die fordernde und lernstoffstrukturierende Rolle 
(2) die fördernd-aktive Rolle 
(3) die begleitende und lernumgebungsstrukturierende Rolle.  
(1) Manche Lehrpersonen beschreiben ihre Rolle als fordernd und lernstoffstrukturierend. Sie 
gehen primär davon aus, dass sie verantwortlich sind, dem Kind den Lernstoff so zu präsentie-
ren, dass es diesen mit einem guten Aufbau, in verständlichen Schritten lernen kann. Wird dies 
nicht eingehalten, fürchten sie eine Verwirrung des Kindes in seinem Lernprozess und die Ver-
innerlichung falscher Zusammenhänge. Dazu brauche es auch geführte Sequenzen, insbeson-
dere auch klare Einführungen in neue Themen. Die Lehrperson handelt aktiv, fordert von den 
Kindern etwas, stellt Ansprüche. Diese Lehrpersonen beschreiben sich entsprechend selbst als 
streng. Aussagen mit der Implikation, dass die Kinder gewisse Dinge einfach tun müssten bzw. 
bräuchten, finden sich. Hierbei beziehen sich die Lehrpersonen auf den Jahrgang der Kinder: 
„Die Dritt-Grundstufenkinder brauchen mindestens eine Lektion Mathe oder Sprache am Mor-
gen, das finde ich wichtig“ (Klasse 2-3). 
(2) Andere Lehrpersonen sehen ihre Rolle eher darin, aktiv in die individuellen Lernprozesse 
einzugreifen, zu unterstützen und zu fördern. Grundlage bildet dabei die Erfassung des indivi-
duellen Lernstands, der teilweise zu Beginn, dann aber auch in seinem Verlauf verfolgt wird. Es 
dominiert nicht die Vorstellung eines bestimmten Ablaufes, nach dem der Lernstoff vermittelt 
werden sollte, sondern eine Passung zum Lernstand des Kindes wird angestrebt. Die Lehrper-
sonen orientieren sich nicht primär an den zu erreichenden Lernzielen, diese schwingen bloß im 
Hintergrund als Referenzpunkt mit, sondern am Lernprozess der Kinder. Nicht nur das Lernen 
wird als Prozess beschrieben, sondern dessen Begleitung ebenfalls. Der individuelle Kontakt 
zum Kind rückt dabei ins Zentrum. Die Kinder werden in ihrem Lernen als aktiver beschrieben 
als bei der fordernd-lernstoffstrukturierenden Lehrpersonenrolle. Die Lehrperson ist ihrerseits 
aktiver als bei der dritten Rollenvorstellung, die vor allem das Begleiten und die Gestaltung der 
Lernumgebung in den Mittelpunkt stellt. Sie liefert dem Kind das für den nächsten Lernschritt 
benötigte Lernmaterial, formuliert individuelle Aufträge oder gruppiert die Kinder nach bestimm-
ten, für den Prozess sinnvoll erscheinenden Kriterien. 
Die Idee, dass es darum gehe, den Kindern gerecht zu werden, spielt eine wichtige Rolle. Die-
ser Anspruch wird auch als herausfordernd erlebt, wie das folgende Zitat zeigt: „Man sollte ei-
gentlich theoretisch für jedes Kind am Morgen 10 Minuten Zeit haben. Mit Kindern, die individu-
elle Lernziele haben, mit vier Altersunterschieden, ist dies manchmal eine echte Heraus-
forderung, dann wirklich den Ansprüchen jedes Kindes gerecht zu werden, manchmal sogar mit 
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einem Kind noch ein wenig länger zu arbeiten und mit dem anderen Kind dann wieder nur das 
machen und das“ (Klasse 2-12). 
(3) Manche Lehrpersonen gehen primär davon aus, dass sie die vom Kind initiierten Lernpro-
zesse begleiten. Ihre Rolle sehen sie eher passiv, sie greifen eher zurückhaltend ein. Dazu wei-
chen sie auch von ihrer Planung ab, wenn ein Kind anderweitig beschäftigt ist. Impulse von den 
Kindern werden in der Annahme aufgenommen, dass die Lernenden dort, wo sie selbst initiativ 
sind, am besten arbeiten würden. Als Konsequenz besteht die Aufgabe der Lehrperson primär 
darin, die Lernumgebung zu strukturieren und passende Lernangebote bereit zu stellen. Diese 
Lernumgebungsstrukturierung beinhaltet auch, soziale Lerngelegenheiten zu schaffen. Wie das 
Lernangebot beim Kind ankomme, was es aus den Impulsen mache, sei Sache des Kindes. Die 
Lehrpersonen erwähnen ihr Vertrauen ins Lernen des Kindes, das sie leite. Dieses Vertrauen 
allerdings entwickelt zu haben, sei auch das Ergebnis eines Prozesses, der sich immer wieder 
auch durch Unsicherheit ausgezeichnet habe. So seien teilweise auf Phasen von Öffnung von 
Unterricht wieder Rückgriffe auf eine engere Gruppenbildung gefolgt, um dann erneut mehr 
Kontrolle loszulassen. 
4.6.3 Konstruktion der Differenz Kindergarten – Schule  
Historisch gesehen entwickelten sich Kindergarten und Primarschule relativ autonom voneinan-
der. Davon zeugt auch die sich nach wie vor teilweise unterscheidende pädagogische Ausrich-
tung. Eine Annäherung hat in den letzten Jahren stattgefunden (vgl. Kapitel 2.1.1). In der Vor-
stellung der Lehrpersonen zeigt sich dieser Differenzdiskurs jedoch nach wie vor. Die Annahme 
einer fundamentalen Unterschiedlichkeit der beiden Unterrichtskulturen und der je damit ver-
bundenen Didaktik, Methodik, der Inhalte und der Art des Lernens der Kinder spiegelt sich in 
den Interviews unterschiedlich stark. 
Im Diskurs zeigt sich eine solche Dichotomisierung von Kindergarten versus Schule unter ande-
rem im Gebrauch der Begriffe Kindergartenkinder bzw. Schülerinnen und Schüler. Die einen 
lernen spielerisch bzw. spielen, die anderen arbeiten schulisch. Die sogenannten Kindergarten-
kinder werden als unspezifisch „anders“ als die sogenannten Schulkinder beschrieben. Die Dif-
ferenz wird anhand entwicklungspsychologischer Unterschiede konstruiert. Die Jüngeren seien 
spritziger, hätten kreative Ideen, zeichnen sich jedoch aus durch weniger Verständnis, während 
die älteren strukturierter und theoretischer seien, den Überblick hätten sowie größer und kräfti-
ger seien. Das Lernen der Kindergartenkinder unterscheide sich vom Lernen der Primarschul-
kinder. Für erstere seien Erfahrung und Tätig Sein als Zugänge wichtig sowie Handeln und die 
Möglichkeit etwas zu erleben. Die Älteren werden mit kognitiven Begriffen wie „Wissen an-
häufen“, „Verständnis haben“ oder „vom Kopf her“ beschrieben. Das Lernen der älteren Kinder 
sei im Gegensatz zum spielerischen Lernen der jüngeren nicht mehr freiwillig. Das unverbind-
liche Einsteigen kennzeichne das Lernen der Jüngeren: sie „können“, „dürfen“, „streifen vorbei“, 
„bekommen etwas mit“, „sind auch dabei“ oder „werden angeregt“. Wenn vom Lernen der Jün-
geren gesprochen wird, geschieht dies oft im Sinne von „mitbekommen“, „es sehen“ oder „ne-
benbei lernen“. Für die Älteren werden die Begriffe „müssen“ und „arbeiten“ oft verwendet. Sie 
beginnen den Schulstoff „richtig“, „üben“, „haben Einführungen“, „sind bereit“ oder „es ist Zeit“.  
   260 
Mit diesem Verständnis einher geht oft eine Dichotomisierung von Spielen und Lernen bzw. 
Schule. Eine solche Dichotomisierung beinhaltet auch eine klare Zuteilung der jeweilig als pas-
send erachteten Inhalte, dabei wird vor allem auf Schriftspracherwerb und Mathematik für die 
Älteren rekurriert. Folgendes Zitat verdeutlicht die aufgrund einer solchen Haltung sehr zurück-
haltende Lernbegleitung einer Lehrperson, in einer Situation, in der das Kind diese Grenze der 
ihm aufgrund der Dichotomisierung von Kindergarten und Schule zugedachten Tätigkeit zu 
überschreiten versucht: „Ja jetzt heute hat zum Beispiel in der Sprache drüben hat ein Mittleres 
gesehen, dass die Großen lesen müssen und dann müssen sie den Knatterratter70 zeichnen, 
wenn sie genau wissen, was steht. Und dann ist eines gekommen und hat gesagt, das will ich 
jetzt auch machen. Dann habe ich gesagt, ah du kannst schon lesen? Die Laura ist es gewesen 
und dann habe ich gesagt, also gut dann machst du das jetzt auch und dann ist sie da gestan-
den und hat das Blatt angeschaut und hat dann doch keine Ahnung gehabt. Aber das macht ja 
nichts. Sie hat gesehen, sie würde es gerne machen und ich meine, sie kennt schon viele 
Buchstaben, sie kann schon ziemlich schreiben, aber lesen das ist jetzt doch noch nicht so ge-
gangen. (…) Nachher ist sie wieder, nachher hat sie wieder ihre Stufe gemacht, ihren Knatter-
ratter gezeichnet einfach“ (Klasse 2-13). Anzunehmen ist, dass in anderen Teams mit einer 
anderen Haltung aktiver auf den Impuls des Kindes eingegangen worden wäre. 
Zum Konzept einer dichotomisierten Vorstellung von Kindergarten versus Schule gehört die 
Konstruktion eines objektiv feststellbaren Schuleintritts. Dieser wird konzeptualisiert als Zeit-
punkt, an dem das Kind am sogenannten Schulstoff zu arbeiten beginnt. Im Diskurs zeigt sich 
dies als „die Kinder machen drum herum“ oder sie „sind bereit“. Teilweise geht dies mit einer 
Erweiterung der Präsenzzeit des Kindes einher, das ab diesem Zeitpunkt auch am Nachmittag 
die Schule besucht.  
4.6.4 Erkannte Vorteile des altersgemischten Settings 
Die Lehrpersonen sehen unterschiedliche Chancen und Funktionen im altersgemischten Setting 
(vgl. Kapitel 4.4). In der Analyse der Daten zeigen sich drei Vorteile, die im altersgemischten 
Setting erkannt werden:  
(1) Förderung von Sozialkompetenz  
(2) Tutoring: Lernen der jüngeren von den älteren Kindern  
(3) Lerninhaltsorientierung: fachliche Lernchancen durch vielfältige Nutzung der Alters-
mischung  
(1) Manche Lehrpersonen sehen im altersgemischten Lernen vor allem ein soziales Lernfeld: 
Sie pflegen in gemeinsamen Sequenzen die Gemeinschaft, um ein gutes Klassenklima zu si-
chern. Rituale wie Zeigerunden, Geburtstagsfeiern oder partizipative Elemente wie Klassenrat 
gehören dazu. Die Kinder sollen ihre Sozialkompetenz verbessern, lernen in Gruppen zu arbei-
ten, andere zu unterstützen und Verantwortung zu übernehmen. Zudem werde die Reflexions-
kompetenz der Kinder angeregt, indem sie bei der Beobachtung der anderen deren Lernfort-
schritte mit den eigenen in Verbindung setzen würden. So würden sich die Älteren bewusst, 
dass sie selbst Fortschritte gemacht haben und Inhalte, die früher schwierig waren, nun ganz 
einfach seien und die Jüngeren sähen, was sie selbst noch lernen werden. Dies fördere bei den 
                                               
70 Räuber Knatterratter, die Hauptfigur einer Erzählung von Lehmann-Gugolz (2006) 
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älteren Kinder auch das Verständnis für jüngere, die noch nicht so zum Lernen bereit seien: „Es 
ist nun wie so eine Kultur, dass man weiß, ich bin auch mal so jung gewesen und da habe ich 
auch nicht so gewollt“ (Klasse 5-1). 
(2) Beim Tutoring wird meist davon ausgegangen, dass die Jüngeren von den Älteren bzw. die 
mit niedrigerem Niveau von denjenigen mit höherem Niveau lernen. So werden die Kinder ab-
sichtlich entsprechend gruppiert oder es ergeben sich zufällige Lernkonstellationen. Die Älteren 
übten dabei, eine Führungsfunktion zu übernehmen. Dies wird insbesondere als Chance für 
lernschwache Kinder gesehen, die in einer Jahrgangsklasse kaum die Gelegenheit bekämen, in 
der lehrenden, führenden Funktion zu sein, im altersgemischten Setting für jüngere Kinder aber 
durchaus eine verantwortliche Rolle übernehmen könnten. Die älteren Kinder/diejenigen mit 
höherem Lernstand profitierten durch das Lehren ebenfalls, sei es durchs Erklären, das sie da-
zu bringe, einen Inhalt genau zu durchdringen, um ihn anderen näher zu bringen, oder indem 
sie etwas einüben, was sie nachher den anderen darbieten. Die Lehrpersonen zeigen sich in 
den Interviews insbesondere erfreut, wenn in manchen Situationen das Tutoring in der weniger 
erwarteten Richtung geschieht und ein jüngeres Kind einem älteren etwas beibringen kann. 
Solche Situationen entstünden settingbedingt in gemeinsamen Kreissituationen, bei denen ein-
zelne jüngere Kinder mehr Wissen einbringen könnten als die älteren. Oder sie werden absicht-
lich arrangiert, indem den Jüngeren etwas beigebracht wird, was sie ihrerseits den Älteren zei-
gen können. 
(3) Manche Aussagen der Lehrpersonen zum altersgemischten Setting sind lerninhaltsorientiert. 
Sie verweisen auf die Chancen, unter bewusstem Einbeziehen der Heterogenität fachliche In-
halte zu erarbeiten. Das kann bedeuten, dass die Kinder miteinander und voneinander am glei-
chen Lerngegenstand, an der gleichen Aufgabe lernen. Ritualisierte Elemente wie gemein-
sames Zählen im Kreis oder Wochenbuchstaben gehören beispielsweise hier dazu, genauso 
wie entsprechende Arbeiten in Gruppen. Durch die gegenseitige Ergänzung in Bezug auf die 
Stärken, die den Jüngeren bzw. den Älteren zugeschrieben werden (vgl. Kapitel 4.4), erwarten 
die Lehrpersonen einen besseren Lernerfolg. So wirke sich beispielsweise die Lebendigkeit der 
jüngeren zusammen mit der größeren Strukturiertheit der älteren in einem produktiveren Ergeb-
nis aus. Zwei weitere lerninhaltsorientierte Strategien sind es, die Altersmischung als Aus-
gangspunkt für die Bildung leistungshomogener Gruppen zu nutzen oder die Kinder zwar am 
gleichen Gegenstand, aber jedes auf seinem Niveau lernen zu lassen.  
Diese vier in den Kapiteln 4.6.1 bis 4.6.4 dargestellten diskursrelevanten Aspekte, das Lernen 
der Kinder, die Rolle der Lehrpersonen, die Konstruktion der Differenz Kindergarten – Schule 
sowie die erkannten Vorteile des altersgemischten Lernens, lassen sich nun in einem nächsten 
Schritt als Gesamtkonstrukt zusammennehmen:  
4.6.5 Bildung des Diskurses Lehren und Lernen in der Basisstufe  
Die bisher in Kapitel 4.6 datenbasiert hergeleiteten Merkmale des Diskurses über Lehren und 
Lernen in der Basisstufe widerspiegeln das in der theoretischen Diskussion hergestellte Span-
nungsfeld zwischen kognitivistisch-instruktionalen und konstruktivistischen Zugängen. Bereits 
oben wurde darauf hingewiesen, dass beispielsweise gewisse Vorstellungen des Lernens des 
Kindes eine gewisse Lehrpersonenrolle implizieren. Aus dem ganzen Geflecht von diskursiven 
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Äußerungen kristallisieren sich drei Ausprägungen heraus, die sich drei theoretischen Richtun-
gen zuordnen lassen: der Selbstbildungstheorie (1), dem sozial-konstruktivistischen Lernen (2) 
und dem kognitivistisch-instruktionalen Lernen (3). Tabelle 36 zeigt überblicksmäßig, wie sich 
die drei Richtungen aufgrund der oben beschriebenen Subcodes zusammensetzen.  
Tabelle 36: Konstruktion der theoretischen Konzepte des Diskurses Lehren-Lernen: Zuordnung der Sub-
codes 




Lernen des Kindes Lernstandsorientierung Lernstandsorientierung Orientierung an den 
Jahrgangszielen 
Rolle der Lehrperson begleitend – lernumge-
bungsstrukturierend 





nicht dichotom nicht dichotom dichotom 
Erkannte Vorteile des 
altersgemischten Ler-
nens 
Förderung der Sozialkompetenz 
Lerninhaltsorientierung 
Tutoring 
Die Zuteilung der Subcodes des altersgemischten Lernens zu den drei Lernverständnissen er-
scheint weder von der Theorie noch von der Datenlage her eindeutig, so dass auf eine Zuord-
nung verzichtet wird. 
Im Folgenden werden die drei Konzepte genauer beschrieben: 
(1) Selbstbildungstheorie  
Der Selbstbildungsbegriff entspringt der Pädagogik der frühen Kindheit. „Es lässt sich zeigen, 
dass Bildungsprozesse in den Anfängen des Lebenslaufs in stärkerem Masse als in späteren 
Lebensphasen auf dem Wege der Eigenaktivität des Subjekts hervorgebracht werden“ (Liegle, 
2003, S. 17), sich junge Kinder also selbst bilden. „Wahrnehmung, Nachahmung und Erkun-
dung“ (ebd.) sind zentrale Aspekte dieser Auseinandersetzung. Ausgehend von der Vorstellung 
der Selbsttätigkeit und Eigentätigkeit des Kindes (vgl. auch Schäfer, 2006) wird betont, dass 
„sich junge Kinder Bildung aneignen, indem sie sich aktiv und selbstbestimmt mit ihrer persona-
len und sozialen Welt auseinandersetzen, um durch ein kompliziertes Zusammenspiel äußerer 
und innerer Prozesse zu Handlungen, Entwicklungen sowie Denkweisen zu gelangen, mit de-
nen sie ihre Welt zu symbolisieren und sich selbst als Persönlichkeiten zu bilden vermögen“ 
(Fried, 2004, S. 55). Kinder lernen demnach selbstrekonstruktiv, d.h., aufgrund ihrer Erwar-
tungsstrukturen, zu denen beispielsweise das Vorwissen zählt, nehmen sie die Umwelt wahr 
und verfeinern ihre Vorstellungen von der Welt. Bildung soll entsprechend den Kindern solch 
aktives Konstruieren von Wissen ermöglichen, wozu die Unterrichtenden eine „konstruktivisti-
sche Bildungsumgebung“ gestalten sollen, in der der/die Lernende selbst Erfahrungen machen 
und reflektieren kann und dadurch das vorhandene Wissen neu strukturiert (Fried, Dippelhofer-
Stiem, Honig & Liegle, 2003, S. 57f.). Schäfer nennt fünf Bereiche von Selbstbildungspotenzia-
len, die den Kindern eigen sind und die durch Bildungsaufgaben in den Bildungsbereichen zur 
Entfaltung gebracht werden können. Diese sind: Wahrnehmungserfahrungen, innere Verarbei-
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tung, soziale Beziehungen und Beziehungen zur sachlichen Umwelt, Umgang mit Komplexität 
und Lernen in Sinnzusammenhängen sowie forschendes Lernen (2007). Autorinnen und Auto-
ren wie Laewen und Andres (2002a, 2002b), Schäfer (2005, 2007) und Liegle (2003) lassen 
sich dieser konstruktivistischen Selbstbildungstheorie zuordnen. Liegle (2003) stellt das Kon-
zept auch in die Nähe zu verschiedenen systemtheoretischen Konzeptionen und Befunden der 
Entwicklungsneurologie und der Hirnforschung. Lebende Systeme (also auch die Psyche und 
das Gehirn des Menschen) lassen sich nicht von außen unmittelbar lenken, sondern entfalten 
sich selbst organisiert. Der Begriff der Selbstbildung wird in diesem Kontext ersetzt durch 
Selbstorganisation oder Autopoiesis (Sich-Selbst-Hervorbringen) (ebd., S. 26). In der wissen-
schaftlichen Diskussion ist die Position einer absoluten Selbstbildung mehrfach als zu unspezi-
fisch und die entsprechenden empirischen Belege als stark interpretativ gefärbt kritisiert worden 
(Fried, 2004; Stamm, 2005). Der Fakt, dass Bildungsprozesse ausschließlich beim einzelnen 
Kind lokalisiert werden, wird von Fried hinterfragt, da „der gesellschaftliche Blickwinkel ausge-
blendet bleibt“ (2003, S. 56). Wird Lernen vorab als Selbstkonstruktionsprozess konzeptuali-
siert, dann lässt sich daraus kaum eine Lerntheorie ableiten (Reusser, 1996) und die Notwen-
digkeit von Unterricht fällt weg (Aebli, 1989). Der Einfluss der Lehrperson ist in diesem Ver-
ständnis sehr beschränkt: „Wenn Bildung die zentrale Aktivität bezeichnet, über die Kinder sich 
die Welt aneignen – eine innere Welt konstruieren, hatten wir das genannt – , dann kann ein 
Kind nicht gebildet werden, sondern sich nur selbst bilden. Das heißt aber, dass Erziehung kei-
nen Einfluss darauf hat, welche Art von Welt die Kinder konstruieren. (…) Erzieherinnen müs-
sen sich (…) davon verabschieden, dem Kind etwas ‚beibringen„ zu können“ (Laewen & Andres, 
2002a, S. 42). Einzig möglich ist nach Laewen und Andres eine indirekte Gestaltung und Len-
kung der Lernprozesse durch die Ausgestaltung der Lernumgebung. So könne Einfluss darauf 
genommen werden, womit sich die Kinder auseinandersetzen.  
Von den Subcodes, die die Aspekte des Diskurses beschreiben, sind manche der Vorstellung 
von Lehren und Lernen als Selbstbildungsprozess zuzuordnen (vgl. Tabelle 36): Selbstbil-
dungstheorie betrachtet das Lernen der Kinder als lernstandsorientiert: Jedes Kind lernt da wei-
ter, wo es bereits steht. „Nicht jedes Kind ist zur gleichen Zeit mit dem gleichen Thema beschäf-
tigt und benutzt die gleichen Strategien oder Handlungsweisen, um sein Wissen zu konstruie-
ren“ (Völkel, 2002b, S. 157). „Je kleiner die Kinder sind, desto individueller müssen sie in ihren 
Bildungsbemühungen unterstützt werden“ (Von der Beek, Fuchs, Schäfer & Strätz, 2007, 
S. 209). Von der Beek verweist auch darauf hin, dass die Grundschullehrerinnen von den Er-
zieherinnen „möglichst viel über den Stand“ (ebd., S. 210) der Lernenden mitbekommen sollen. 
Die Rolle der Lehrperson lässt sich als begleitend beschreiben und, wie der Verweis u.a. auf 
Laewen und Andres (2002a) verdeutlicht, ist es als wichtiger Auftrag zu sehen, dass sie die 
Lernumgebungen strukturiert. „Es braucht eine anregungsreiche und herausfordernde Umge-
bung, die es [das Kind] anspornt, schrittweise die eigenen Möglichkeiten zu erweitern“ (Von der 
Beek et al., 2007, S. 180). Die Ideen und Fragen der Kinder sollten dazu im Mittelpunkt stehen 
und die Selbstständigkeit der Kinder größtmöglichst unterstützt werden (ebd.). Vom theoreti-
schen Konzept her ist anzunehmen, dass die Differenz von Kindergarten und Primarschule aus 
dieser Perspektive nicht betont wird, nicht als dichotom angesehen wird.  
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(2) Sozial-konstruktivistisches Lernen  
Wie die Selbstbildungstheorie basieren auch sozial- bzw. ko-konstruktivistische Konzepte auf 
konstruktivistischen Grundannahmen. Im Gegenzug zur Selbstbildungstheorie, die gesellschaft-
liche Bedingungen nur am Rande mitdenkt, stellen sozial- oder ko-konstruktivistische Ansätze 
den Austausch der Kinder mit der Umwelt für die Bildungsprozesse ins Zentrum (u.a. Völkel, 
2002a). Konstruktivistische Ansätze beruhen auf handlungstheoretischen Annahmen (Klippert, 
2008) und zeigen eine Nähe zu Systemtheorie. Lernen ist dabei immer in einen sozialen Kon-
text eingebettet: „Kognitionen sind sozial geteilte Aktivitäten“ (Helmke, 2010, S. 68). „Wissen 
existiere vielmehr nur in der Interaktion mit Situationen und den daran teilnehmenden Men-
schen, mit Objekten und Werkzeugen – also im Rahmen der sozialen Praktiken einer Kultur“ 
(Schnotz, 2009, S. 123). Im Unterschied zur unten genauer beschriebenen kognitivistisch-
instruktionalen Perspektive stehen hier die aktiven Lernprozesse der individuellen Kinder im 
Fokus. Die Eigenverantwortung der Lernenden wird stärker betont, der Mensch bildet die Um-
welt nicht ab, sondern konstruiert sie. Lernen ist somit ein selbstregulierter und konstruktiver 
Prozess (Bransford, Brown & Cooking, 2000; Siebert, 2005). „Wissen, Kenntnisse und Fähigkei-
ten [sind] keine Dinge, die man an eine andere Person weitergeben kann. Sie werden vielmehr 
vom Lernenden in der Auseinandersetzung mit Aufgaben und Problemen aktiv konstruiert“ 
(Schnotz, 2009, S. 122). Diese aktive Rolle der Kinder im Lernprozess wurde schon früher von 
Autoren wie Dewey (u.a. 1997/1910), Bruner (1981), Piaget und Vygotski betont, auch wenn 
diese den Begriff des Konstruktivismus noch nicht gebrauchten. Eine Differenzierung (und teil-
weise auch Radikalisierung) des konstruktivistischen Denkens sowie dessen differenziertere 
pädagogische Rezeption datiert in den 1990-er Jahren und anfangs dieses Jahrtausends 
(Meixner & Müller, 2009; Reich, 2002). 
Aus sozialkonstruktivistischer Sicht sollten Lernumgebungen authentische Lebensbezüge zur 
Umwelt der Kinder haben (Helmke, 2010; Mandl, Gruber & Renkl, 2002). Die Ausgangslage, 
dass Lernen situiert, also in konkreten, sozial eingebundenen Situationen stattfindet, wird be-
tont. Aufgrund dessen wird angenommen, dass Wissenstransfer von einer in eine andere Situa-
tion eine anspruchsvolle Aufgabe sei. Die Kritik an kognitivistischem Lernen und der damit ver-
bundenen Strukturierung des Lernstoffes durch die Lehrperson erfolgt aus dieser Perspektive 
mit dem Argument, dass dessen passive Rezeption des Wissens der vertieften Verarbeitung 
und einem Verständnis, das auch den Transfer in andere Kontexte ermögliche, entgegenstehe 
(Klippert, 2008; Schnotz, 2009).  
Das soziale Lernen in der Schule kann aus sozial-konstruktivistischer Sicht einerseits durch den 
Austausch unter den Peers geschehen (Fried, 2004, S. 56f.), andererseits bilden auch die 
Lehrperson und das aktiv lernende Kind eine Lerngemeinschaft (vgl. auch Völkel, 2002a). In 
Anlehnung an Vygotski schreiben Escher und Messner (2009), dass Kinder mit der Unterstüt-
zung von Erwachsenen fähig seien, anspruchsvollere Leistungen zu vollbringen, als sie es al-
lein wären (vgl. auch Kapitel 2.4.4). Die menschliche Interaktion ist dabei Ausgangspunkt für die 
Entwicklung des individuellen Denkens. Jedes Kind befindet sich auf einem Niveau der aktuel-
len Entwicklung, dies ist „das geistige Entwicklungsniveau des Kindes, das nach bestimmten, 
bereits abgeschlossenen Entwicklungszyklen entstanden ist“ (Vygotskij, 2002 (i.O. 1934), 
S. 298f.). Davon unterscheidet Vygotski die Zone der nächsten Entwicklung als „Zeitspanne, die 
durch die Divergenz zwischen dem, was ein Kind auf sich selbst gestellt zu leisten vermag, und 
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dem, wozu es in Zusammenarbeit mit einem Erwachsenen oder einem anderen Kind fähig ist“, 
definiert wird (Keiler, 2002, S. 292). Die Lehrperson orientiert sich bei der Unterrichtsplanung 
jeweils an dieser individuellen Zone der nächsten Entwicklung, mit dem Ziel, dass das Kind 
lernt, Aufgaben, die dieser Zone entsprechen, immer selbstständiger zu lösen. „Die Entwicklung 
des kindlichen Denkens verläuft nicht vom Individuellen zum Sozialisierten, sondern vom Sozia-
len zum Individuellen“ (Vygotskij, 2002 (i.O. 1934)). Die Lehrperson agiert dabei aktiv und wirkt 
unterstützend. Das in diesem Kontext entwickelte Konzept des Scaffoldings bezeichnet eine 
Unterstützung des kindlichen Lernprozesses durch das Bereitstellen eines Gerüsts (engl. scaf-
folding) im Sinne einer Orientierungshilfe zum Lösen der Aufgabe (Escher & Messner, 2009; 
Schnotz, 2009). 
Innerhalb konstruktivistischer Konzepte zeigt sich weites Spektrum von radikalen (vgl. z.B. 
Schmidt, 1988) und gemäßigten (vgl. z.B. Gudjons, 2007; Müller, 2009; Reinmann & Mandl, 
2006) Zugängen. In Abgrenzung zu diesem sozial situierten Konstruktivismus entwickelte Pia-
get (1972) einen individuellen Konstruktivismus, der von einer individuellen Aneignung von Wis-
sen ausgeht, das das Kind jedoch ebenfalls aktiv konstruierend erwirbt. Ein konstruktivistisches 
Lernverständnis der Lehrpersonen geht jedoch in der Praxis nicht zwingend mit intensivierten 
lernunterstützenden Unterrichtsformen einher und steht auch nicht einem Zusammenhang mit 
einem erhöhten Lernzuwachs bei den Lernenden (Seidel, Schwindt, Rimmele & Prenzel, 2008). 
Aufgrund dieser theoretischen Überlegungen erfolgt nachstehende Zuteilung der Subcodes der 
im Rahmen der vorliegenden Studie vorgenommenen Analyse (vgl. Tabelle 36): Die Betonung 
der aktiven Beteiligung der Lernenden impliziert eine Lernstandsorientierung, ohne die Lernen 
nicht möglich ist. Das Konzept der Orientierung an der Zone der nächsten Entwicklung und 
auch die Betonung des Vorwissens (Müller, 2009, S. 30) spiegeln diese Lernstandsorientierung 
in besonderem Maß, da sowohl die Zone der nächsten Entwicklung wie auch das Vorwissen bei 
jedem Kind individuell anders ist. Es bedarf der Diagnostik, um den Lernprozess adaptiv und 
lernstandsorientiert begleiten zu können. Die Rolle der Lehrperson wird hier also in Abgrenzung 
zur Selbstbildungstheorie aktiver fördernd und in Abgrenzung zum kognitivistischen Unterricht 
„als Anreger, Unterstützer und sanft Steuernder“ (Müller, 2009, S. 18) gesehen. Analog zur 
Selbstbildungstheorie ist anzunehmen, dass auch hier die Differenz zwischen Kindergarten und 
Schule nicht betont wird.  
An den zugewiesenen Subcodes zeigt sich, dass ein sozial-konstruktivistischer und ein selbst-
bildender Ansatz eher nahe beieinander liegen und sich primär in der Rolle der Lehrperson be-
züglich deren Grad der Aktivität unterscheiden.  
(3) Kognitivistisch-instruktionales Lernen  
Bei einer kognitivistischen Perspektive liegt der Fokus auf der optimalen Instruktion durch die 
Lehrperson und nicht auf der Rezeptionsseite der Lernenden. Absicht dabei ist, dass man „Ler-
nenden sachlich wohlstrukturiertes Wissen in gut organisierter Weise vermitteln sollte“ 
(Schnotz, 2009, S. 117). Die Begründung für eine solche Sichtweise liegt unter anderem darin, 
dass einzig dadurch einer Überforderung der Lernenden entgegengewirkt werden könne (vgl. 
Kapitel 2.4.4). Sweller (2009) erklärt die Überlegenheit der direkten Instruktion in Bezug auf 
eine konstruktivistischen Herangehensweise mit der Funktionsweise unseres Gedächtnisses. 
Zweitere würde zu stark auf einer aufwändigen, ineffizienten „Zufallsgenerierung von Lösungen“ 
basieren, anstatt die fehlenden Schemata von außen zu ersetzen und den Lernenden zu helfen, 
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diese aufzubauen, so dass die Aufgabe gezielt gelöst werden könne (Sweller, 2004, S. 26). „In 
der Anfangszeit war das Denken noch stark behavioristisch und mechanistisch geprägt: Zerle-
gung des Lehrstoffes in kleine bis kleinste Einheiten“ (Helmke, 2010, S. 63). Heute subsumie-
ren sich kognitivistische Konzepte unter Bezeichnungen wie Mastery Learning (Bloom, 1968), 
Prozessmodelle von Gagné und Driscoll (1988) sowie Klauer und Leutner (2007), dem Ansatz 
des Instructional Designs (Reigeluth, 1983, 1999) und der direkten Instruktion (Grell, 2000; 
Wellenreuther, 2009, S. 174ff.) (vgl. auch Kapitel 2.4.4). Die Informationsverarbeitung der Ler-
nenden rückt ins Zentrum (Klauer & Leutner, 2007). Die Aufgabe der Lehrperson besteht dem-
nach in der Präsentation der Lerninhalte und in der Steuerung der Lernprozesse „bis zur siche-
ren Festigung und Verankerung der neuen Inhalte im Langzeitgedächtnis“ (Wellenreuther, 
2009, S. 174). Die Lehrperson „stellt Fragen unterschiedlicher Schwierigkeit, organisiert, struk-
turiert, kontrolliert, korrigiert und evaluiert die Lernfortschritte der Schüler beständig und sorgt 
dafür, dass Fehlinformationen vermieden oder schnell beseitigt werden. Klarheit, Strukturiertheit 
und Adaptivität des Unterrichts sind die wichtigsten Merkmale einer lernwirksamen direkten In-
struktion, die für jeden Lehrer eine enorme Herausforderung und Beanspruchung darstellt“ 
(Weinert, 1999, S. 33f.). Wellenreuther (2009) verweist auf die empirisch belegte Wirksamkeit 
der direkten Instruktion für gewisse strukturierte Lernprozesse (vgl. Kapitel 2.3.2). 
Aus diesen Überlegungen werden die Subcodes in den Interviews wie folgt zugeteilt (vgl. Tabel-
le 36): Das Lernen kognitivistischer Ausrichtung orientiert sich an den Jahrgängen und den da-
ran angeknüpften Lernzielen, die erreicht werden müssen. Entsprechende Textstellen werden 
durch den Subcode Orientierung an den Jahrgangszielen bezeichnet. Darunter subsumiert sind 
folgende Aspekte: Teilweise wird diese Zielorientierung als Druck beschrieben (Subcode 
Druck/Lernziel). Als Voraussetzung für ein optimales Lernen gilt ein klarer Aufbau des Lernstof-
fes, dieser soll strukturiert vermittelt werden (Subcode Aufbau wichtig). Dieser Fokus auf ein 
schrittweises kontrollierbares Lernen bewirkt, dass ein Abweichen des Kindes von diesem Weg 
als Lücke oder Defizit bezeichnet wird, das aufgeholt werden sollte (Subcode Lücke/Mangel 
beheben). Betont wird die Wichtigkeit des ruhigen und konzentrierten Arbeitens (Subcode Ru-
he/Konzentration) und einer gewissen Disziplin, eines vorgegebenen Rahmens (Subcode Dis-
ziplin/Rahmen). Für die Rolle der Lehrperson bedeutet dies, „dass sie die erforderlichen Wis-
sensgrundlagen vermitteln müssen“ (Seidel et al., 2008, S. 261), ihre Aufgabe lässt sich somit 
im Sinne der Lernstoffstrukturierung fassen, sie ist instruktional und fordernd zu sehen. Die bei-
den Institutionen Kindergarten und Schule werden dichotom konzeptualisiert. 
4.6.6 Schlussfolgernde Zusammenfassung: Diskurs Lehren und Lernen zwischen In-
struktion und Konstruktion 
Die Lehrpersonen zeigen in den Interviews drei Diskurse bezüglich des Lehrens und Lernens in 
der Basisstufe. Eine Ausrichtung favorisiert Selbstbildendes Lernen: Lernen soll am Lernstand 
des Kindes anknüpfen, die Lehrperson stellt entsprechende Lernumgebungen zur Verfügung 
und begleitet den Lernprozess zurückhaltend. Ebenfalls am Lernstand orientieren sich die sozi-
alkonstruktivistisch argumentierenden Lehrpersonen, sie sehen jedoch ihre eigene Rolle aktiver 
und fördernd. Beide Diskurse dichotomisieren die beiden Institutionen Kindergarten und Schule 
wenig. Im Gegensatz dazu orientieren sich kognitivistisch-instruktional ausgerichtete Lehrper-
sonen primär an den Jahrgangszielen, die für die Jahrgänge formuliert sind. Um diese zu errei-
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chen, sehen sie ihre Aufgabe darin, den Lernstoff zu strukturieren und die Kinder zu fordern. 
Diese Lehrpersonen grenzen Kindergarten und Schule, Spielen und Lernen voneinander ab. 
Als ein Aspekt des Diskurses in der altersgemischten Lerngruppe erkennen die Lehrpersonen 
deren Vorteile. Die drei eruierten Aspekte Tutoring, Lerninhaltsorientierung und Förderung der 
Sozialkompetenz lassen sich jedoch den drei Richtungen Selbstbildungstheorie, sozialkonstruk-
tivistisches und kognitivistisch-instruktionales Lernen weder theoretisch noch aufgrund der Da-
ten empirisch eindeutig zuordnen. 
Diese aus den Daten extrahierte Dreiteilung der Diskurslandschaft fügt sich in die wissenschaft-
liche Diskussion der pädagogischen Grundsatzfrage nach Instruktion oder Konstruktion ein. 
Einige Autoren, zum Beispiel Helmke (2010), verweisen auf den dürftigen empirischen Nach-
weis der Gültigkeit konstruktivistischer Ansätze und auf die im Zusammenhang mit Umgang mit 
Heterogenität durchaus relevante Tatsache, dass sehr an Eigenkonstruktion orientierter Unter-
richt für Kinder mit ungünstigen Lernvoraussetzungen zu schlechteren Lernergebnissen führen 
kann (vgl. Kapitel 2.4.6). Auch das Kosten-Nutzen-Verhältnis spreche nicht für die aufwändigere 
Gestaltung von konstruktivistischen Lehr-Lernprozessen. Demgegenüber werden von Vertrete-
rinnen und Vertreter einer konstruktivistischen Sichtweise die Geringschätzung der Eigen-
leistung und die Manipulation bei stark kognitivistisch-instruktional ausgerichteten Diskursen 
kritisiert. Insgesamt scheint die Forschung eine Verabsolutierung einer der beiden Zugänge 
überwunden zu haben: „Das scheinbare Gegensatzpaar ‚Instruktion – Konstruktion„ beschreibt 
ein Kontinuum, dessen beide Endpunkte in Reinkultur in der schulischen Realität (Lernen im 
Klassenzimmer) selten vorkommen dürften. (…) Eine solche Sichtweise, die Instruktion und 
Konstruktion gegeneinander ausspielt, ist jedoch naiv, denn schulisches Lernen erfordert fast 
immer beides: Anregung, Steuerung, Vorgabe von Aufgaben durch eine Lehrperson und indivi-
duelle Lernprozesse auf der Seite des Schülers“ (Helmke, 2010, S. 49). Oder in den Worten 
von Gudjons (2007, S. 6): „Auch und gerade in einem Konzept von Unterricht, welches das Leh-
ren des Lehrers als Zurverfügungstellung und Arrangieren von Lernsituationen begreift, ist das 
Element der Instruktion unverzichtbar. Aber Instruktion eben nur als Element, als untergeord-
netes Merkmal der Lehrerrolle. So wird aus dem Horrorbegriff der Instruktion mit einem leicht 
autoritären Beigeschmack ein sinnvoller, kultivierter Bestandteil des Unterrichts.“ Auch Schnotz 
entlarvt eine Entweder-Oder-Haltung in dieser Frage als überholt und hält fest, dass auch kog-
nitivistische Ansätze Lernen als aktiven Konstruktionsprozess anerkennen würden. Er regt dem 
gegenüber vielmehr eine Diskussion über die Situiertheit von Wissen an (2009, S. 129) (vgl. 
Reich, 2011). 
Unabhängig von empirischer Nachweisbarkeit der Konzepte und ohne Beurteilung der hier bloß 
angetippten Instruktion-versus-Konstruktion-Debatte erweisen sich die drei aufgezeigten Argu-
mentationslinien in den Interviews mit den Lehrpersonen als relevant. Dabei treffen als Abbild 
der Zusammenführung der historisch unterschiedlich ausgerichteten Institutionen Kindergarten 
und Schule die primär in der frühkindlichen Pädagogik diskutierte Selbstbildungstheorie mit den 
dem schulischen Kontext entstammenden kognitivistisch-instruktionalen und konstruktivisti-
schen Konzepten aufeinander. Die Annahme liegt nahe, dass sich in der Basisstufe eigene dis-
kursive Mischungen dieser Zugänge entwickeln. Es lässt sich auch vermuten, dass diese Kon-
struktionen in einem Zusammenhang damit stehen, wie die konkrete Gestaltung des Alltags in 
der altersgemischten Lerngruppe gestaltet wird. Diese Analyse soll sich diesen Zusammenhän-
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gen annähern und bezieht daher den Diskurs von Lehren und Lernen mit ein. Die empirische 
Grundlage zur Frage allerdings, ob Überzeugungen von Lehrpersonen deren Unterrichtshan-
deln beeinflussen, ist gemischt. Manche Studien, wie diejenige von Peterson u.a. (1989), Staub 
und Stern (2002) oder Stipek u.a. (2001) belegen, dass ein konstruktivistischeres Lernver-
ständnis einhergehe mit einer häufigeren Anwendung von Unterrichtsformen, die einen selbst-
regulierten Aufbau von Wissen begünstigen (wie z.B. mehr Zeit für Strategielernen als zur Ver-
mittlung von Faktenwissen, Autonomie unterstützendes Lernklima, mehr Aufgaben, die Verste-
hen erfordern). Andere Studien finden keinen solchen Zusammenhang (Galton, Simon & Croll, 
1980; Seidel et al., 2008). Der hier verwendete, an Keller, Jäger und Schwab-Trapp angelehnte 
Diskursbegriff, geht jedoch immer von einer Verknüpfung von Diskurs und den daraus hervor-
gehenden Folgen und Handlungen aus (vgl. z.B. Keller, 2001, S. 113 und Kapitel 3.6.6). 
In Kapitel 4.6 wurde der Blick weg von der Handlungs- auf die Diskursebene gelenkt. Dies ge-
schah deshalb, weil auf die drei hergeleiteten Diskursstränge zum Lehren und Lernen in der 
Basisstufe, das selbstbildende, das sozialkonstruktivistische und das kognitivistisch-
instruktionale Verständnis, in den Kapiteln 4.7 und 4.8 zurückgegriffen wird, wenn dort die bei-
den letzten Aspekte der fallübergreifenden Beschreibung von heterogenitätssensiblem Te-
amteaching-Unterricht diskutiert werden. So zeigt sich, ob sich die Teams mit verschiedenen 
Praxen von Lerngruppenbildung oder Arbeitsorganisation auch bezüglich ihres Diskurses unter-
scheiden.  
4.7 Lerngruppenbildung im Übergang zwischen spiel- und aufgabenorien-
tiertem Lernen 
Im Basisstufenunterricht lassen sich unterschiedlichste Formen beobachten, wie die Lehrperso-
nen die Kinder gruppieren. Abhängig von Bereich bzw. Fach, Inhalt, Ziel, Klassenzusammen-
setzung, Vorlieben, Normen, Werten, vorangegangenen Erfahrungen oder Ausbildung der 
Lehrpersonen, um nur einige Aspekte zu nennen, werden die Kinder spontan oder geplant, 
kurz-, mittel- oder langfristig zusammengenommen. Beim Versuch, diese vielfältige Praxis zu 
erfassen, drängten sich aufgrund einer ersten Zuordnung entsprechender Interviewtextstellen 
zum Code Lerngruppenbildung und einer Sichtung der Variable Lerngruppenbildung in den Wo-
chenprotokollen zwei Unterscheidungen auf: Erstens ist zu differieren zwischen kurzfristigeren, 
spontanen oder für eine oder einige wenige Sequenzen geplanten Gruppenbildungen und län-
gerfristigen, oft auch stundenplanrelevanten Aufteilungen, die sich in jeder Klasse eruieren las-
sen. Zweitens unterscheiden sich, wie Kapitel 4.1 zur Oberflächenstrukturierung und Kapitel 4.4 
zur Organisation des altersgemischten Lernens zeigen, die entwickelten Konzeptionen im Hin-
blick auf die verschiedenen Bereiche bzw. Fächer.  
Diese Praxis ist veränderbar und wird angepasst und doch manifestieren sich bei den einzelnen 
Teams gewisse Muster, die sich als relativ stabil erweisen. Diese Praktiken werden im Folgen-
den als Lerngruppenbildung bezeichnet. Während also im Grundlagenteil in Kapitel 2.4.2 der 
Lerngruppenbegriff breit gefasst wird, wird er im Rahmen dieser Ergebnispräsentation in zwei-
erlei Hinsicht eingeschränkt: 
Lerngruppenbildung meint hier somit erstens die längerfristige, oft stundenplanrelevante Auf-
teilung der Kinder und bezieht sich zweitens auf die Gestaltung des Übergangs zwischen spie-
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lerischem und aufgabenorientiertem Lernen (vgl. Kapitel 3.5.1). Es ist also die jeweils primäre 
Form, wie die Lehrpersonen in diesem Übergang die Klasse mehrheitlich aufteilen, d.h., es wird 
geschaut, wie sie die Lerngruppen für Spiel, Mathematik und Schriftspracherwerb bilden. Wa-
rum diese Einschränkungen vorgenommen wurden, ist in Kapitel 4.1 begründet.  
Die Lerngruppenbildungsformen manifestieren sich einerseits in den Praktiken im Unterricht, 
andererseits spiegeln sie sich im Diskurs der Lehrpersonen. Es ist jedoch nicht von einem Eins-
zu-Eins-Zusammenhang zwischen Praxis und Diskurs auszugehen – zu viele Faktoren bestim-
men mit, wie ein Team über die Gruppenbildung spricht und warum es sich für eine bestimmte 
Lerngruppenbildung entscheidet.  
Im Folgenden werden die vier primären Formen der Lerngruppenbildung im Kontinuum zwi-
schen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen ausführlich beschrieben. Die verwende-
ten gegenstandsangemessenen Analysemethoden sind in Kapitel 3.6.7 dargelegt. 
4.7.1 Fixe Lerngruppenbildung nach Jahrgang  
Das Ausgangskriterium für die Lerngruppenbildung ist der Jahrgang. Es wird unterschieden 
zwischen Kindern im ersten, zweiten, dritten und vierten Grund-/Basisstufenjahr. Die Einteilung 
orientiert sich am herkömmlichen Modell von Kindergarten- und Schulkindern. 
Lehrpersonen, die sich am herkömmlichen Modell orientieren, betonen die Wichtigkeit eines 
systematischen Aufbaus des zu vermittelnden Stoffes vor allem für die älteren Kinder. Dieser 
Ablauf mit Einführung und Einüben könne nur gesichert werden, wenn die Lerngruppen relativ 
fix konstituiert werden und die Kinder nicht beliebig zwischen den Lerngruppen wechselten: „Die 
Drittgrundstufenkinder sind bei uns an einem Ort, wo wir nicht sagen können, ein Zweitgrund-
stufenkind kann locker dazukommen. Das geht einfach nicht. Weil es den gesamten Aufbau 
nicht mitbekommen hat“ (Klasse 2-3). Wird ein solcher Wechsel doch versucht, führe das zu 
Langeweile bei den jüngeren Kindern, da sie nicht folgen könnten.  
Diese Lehrpersonen argumentieren häufig mit dem Druck, der bestehe, weil der Lehrplan zu 
erfüllen sei bzw. sie die Kinder für den Übertritt in die Anschlussstufe vorbereiten müssten. Der 
Einbezug der jüngeren Kinder würde zu viel Zeit kosten. Sie gehen davon aus, dass diese Ziel-
erreichung am sichersten gelingt, wenn sie sich nahe am herkömmlichen Modell halten. Zum 
Vergleich: bei den Lehrpersonen, die keine Lerngruppen bilden, wird eine solche Lernzielerrei-
chung nie erwähnt. Auch könne durch die mit dieser Lerngruppenbildung oft verbundene räum-
liche Trennung von Spielen und aufgabenorientiertem Lernen die für das systematische Lernen 
nötige Ruhe aufrechterhalten werden. 
Mathematik und Sprache werden hier als etwas konzeptualisiert, das erst mit einem bestimmten 
Alter „richtig“ anfange. Es wird unterschieden zwischen Spiel und Lernen oder zwischen Lernen 
im Spiel und systematischem mathematischem und sprachlichem Lernen. 
Die im Interview geäußerten Begründungen für die Wahl dieser Form der Lerngruppenbildung 
sind oft gleichzeitig Abgrenzungen gegen den Anspruch, offener, durchmischter bzw. individua-
lisierter zu unterrichten, wie das Beispiel einer Lehrperson zeigt: „Es heißt, in der Basisstufe 
könne jedes Kind dann lesen lernen, wann es wolle. Dieses Konzept führt uns manchmal an die 
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Grenzen. Man schafft es manchmal nicht, jedes seinem Niveau entsprechend zu fördern. Man 
muss doch wieder Gruppen unterrichten. Anders ist es gar nicht möglich“ (Klasse 1-2). 
Eine Auflösung des Jahrgangsdenkens wird gleichgesetzt mit weniger Strukturen, Kontrolle und 
Übersicht. Diejenigen Lehrpersonen, die die Gruppen gern flexibler gestalten möchten, es aber 
nicht tun, begründen dies damit, dass es zeitlich zu aufwändig wäre, die Kindergruppen zu groß 
seien oder sie die entsprechenden Kompetenzen nicht besäßen. Ebenfalls ein Argument ist die 
Klassenzusammensetzung: Lehrpersonen, die ihre Klassen als disziplinarisch schwierig, leicht 
ablenkbar oder bezüglich individuellem besonderem Förderbedarf der Kinder herausfordernd 
erleben, fühlen sich durch die Orientierung am herkömmlichen Modell der Situation besser ge-
wachsen. Auch eine primäre Ausrichtung am jeweiligen Ausbildungshintergrund führt zu einer 
fixen Lerngruppenbildung, da die Lehrpersonen die ihrer herkömmlichen Profession zugeordne-
te Kindergruppe übernehmen.  
In dieser Argumentationslinie wird betont, dass die Heterogenität zwischen den jüngeren und 
den älteren Kindern zu groß sei für gemeinsames bzw. altersgemischtes Lernen in Mathematik 
und Sprache. Die Heterogenität innerhalb der Jahrgangsgruppen wird als nicht so groß erach-
tet. Die Lehrpersonen geben an, durch die Jahrgangsorientierung den individuellen Bedürfnis-
sen der Kinder besser Rechnung tragen zu können. Die individuellen Bedürfnisse werden hier 
gedacht als unterschiedliche Bedürfnisse der jüngeren und der älteren Kinder. Manche Lehr-
personen weisen zudem darauf hin, dass sie schon Kinder in einer anderen Gruppe mitmachen 
lassen würden, wenn es solche hätte, für die das in Frage käme. Dies sei aber nicht der Fall. 
Ob diese Einschätzung stimmt, lässt sich mit vorliegenden Daten nicht überprüfen. Hierfür wäre 
eine Lernstandsanalyse der einzelnen Kinder notwendig. 
Bezüglich der gewählten Unterrichtsformate fällt auf, dass nur ein Team der Lehrpersonen, die 
die Lerngruppen nach Jahrgängen bilden, mit Plänen arbeitet, während es in den anderen For-
men der Lerngruppeneinteilung mindestens zwei Drittel der Klassen sind. 
Im Hinblick auf den Diskurs zu Lehren und Lernen (vgl. Kapitel 4.6) orientieren sich die Lehr-
personen stark am Curriculum und nur wenige Äußerungen zu Lernstandsorientierung sind zu 
finden. Kindergarten und Schule werden als unterschiedlich konzeptualisiert. Die Rolle der 
Lehrperson wird vor allem fordernd und lernstoffstrukturierend gesehen. Betreffend des alters-
gemischten Lernens wird vorab auf die positiven Seiten des Tutorings verwiesen – am Rande 
wird auch die dadurch erwartete Förderung der Sozialkompetenzen beschrieben. Die Lehrper-
sonen argumentieren primär aus einer kognitivistischen Perspektive. 
Bei Teams, die die Lerngruppen fix nach Jahrgang bilden, zeigt sich eine klare Tendenz, die 
Räume traditionell zu nutzen und spiel- und aufgabenorientierte Angebote klar zu trennen. Es 
kommen aber auch die anderen Modelle der Raumnutzung vor, d.h., die Lehrpersonen bieten 
auch in beiden Räumen sowohl spiel- wie aufgabenorientierte Lernangebote an oder haben nur 
einen Raum zur Verfügung. 
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4.7.2 Flexible Lerngruppenbildung nach Jahrgang 
Die Kinder sind primär nach Jahrgang bzw. in Kindergarten- und Schulkinder eingeteilt, die 
Handhabung ist jedoch insofern flexibler, dass… 
(1)  für die Jüngeren schon die Möglichkeit besteht (und diese von den Lehrpersonen unter-
stützt und gefördert wird), nach Interesse ins systematische schulische Lernen einzusteigen. 
Dies ist nicht mit einem Wechsel der sozialen Gruppe verbunden. 
(2)  einzelne Kinder flexibel für bestimmte Sequenzen in die andere Jahrgangsgruppe umge-
teilt werden. (Dies zusätzlich zu den Kindern, für die eine individuelle Verweildauer angestrebt 
wird).  
(3) innerhalb der fixen Gruppen eine große Individualisierung stattfindet. 
In die Gruppe „Lerngruppenbildung nach Jahrgang flexibel“ fallen die Teams, die sich zwar an 
Kindergarten und Schule als Konstrukten orientieren, diese Einteilung jedoch flexibel handha-
ben. Dies lässt sich nur teilweise direkt im Unterricht beobachten, oft tritt eine solche Strategie 
erst im Interview zu Tage. 
(1) Die Flexibilität zeigt sich, indem die jüngeren Kinder, obschon mathematisches und sprachli-
ches Lernen eher als Lernstoff für die älteren konzeptualisiert wird, bereits mit dem systemati-
schen Lernen beginnen können. Dies findet vor allem dann statt, wenn das Kind aus Sicht der 
Lehrpersonen dafür Interesse zeigt. Solche Prozesse werden von den Lehrpersonen unter-
stützt, jedoch nicht forciert. Diese Lehrpersonen betonen, dass sie den unterschiedlichen Be-
dürfnissen gerecht werden wollen. 
(2) Der zweite Ansatzpunkt für die Flexibilität liegt in der Möglichkeit des (auch spontanen) 
Gruppenwechsels für einzelne Kinder. Ältere, lernschwächere Kinder werden als Repetition bei 
den jüngeren dazu genommen, bis sie mehr Sicherheit mit dem Lernstoff erreicht hätten. Diese 
Möglichkeit wird also vor allem mit der Absicht genutzt, dass dadurch vorhandene Lücken im 
Lernstoff gefüllt werden können. 
(3) Als dritte Flexibilisierungsmöglichkeit gilt eine ausgeprägte Individualisierung innerhalb rela-
tiv fix gehandhabten Gruppen, so dass bezüglich der Lerninhalte eine Aufweichung der Jahr-
gangsorientierung innerhalb der Jahrgangsgruppen stattfindet. Die Lehrpersonen beschreiben 
vollständig individualisiertes Lernen und auch die oft unbeabsichtigte Herausbildung kleinerer 
Gruppen. Die Absicht dieser Strategie liegt vor allem darin, möglichst allen Kindern gerecht zu 
werden. Durch die große Individualisierung innerhalb der Gruppen ist diese Form der Lerngrup-
penbildung schon annähernd als lernstandsorientiert zu bezeichnen. 
Die Argumente für die Orientierung am Jahrgang bei den Lehrpersonen, die die Jahrgangs-
orientierung flexibel handhaben, unterscheiden sich wenig von den in Kapitel 4.7.1 genannten 
für eine fixe Lerngruppenbildung, wobei sich die Gewichtung leicht verschiebt. Eine explizite 
Nennung des Drucks, dass Lernziele erreicht werden müssen und die Konzeptualisierung von 
systematischem mathematischem und sprachlichem Lernen als etwas, das für die älteren Kin-
der ist, finden sich hier seltener. Auch äußern diese Lehrpersonen weniger Gefühle von Über-
forderung. Hingegen wird das Ziel, den Bedürfnissen der einzelnen Kinder gerecht werden zu 
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wollen, häufiger erwähnt. In Abgrenzung zur Forderung nach noch mehr Individualisierung wird 
der Bezug der Kinder zu einer sozialen Gruppe als wichtiger Faktor häufiger erwähnt.  
Manche Lehrpersonen unterscheiden die soziale von der schulstoffbezogenen Bezugsgruppe: 
So würden sich die Kinder zwar beispielsweise wie Zweitklasskinder fühlen, weil sie dieser so-
zialen Gruppe zugehörig seien, dies sei jedoch unabhängig vom Stoff, den jedes Kind zu bear-
beiten habe. Vor diesem Hintergrund argumentiert eine Lehrperson gegen eine flexible lern-
standsorientierte Gruppeneinteilung, weil sie den Jahrgang als integrierende soziale Bezugs-
gruppe als sehr wichtig einschätzt. Sie zieht es deshalb vor, innerhalb der sozialen Gruppen 
von Erst- bzw. Zweitklässlerinnen und -klässlern zu individualisieren. Auch müsse sie dann 
nicht so viel Aufmerksamkeit darauf richten, immer die genau passenden – im Sinne von mög-
lichst lernstandshomogenen – Gruppen zu bilden. 
Der Diskurs bezüglich Lehren und Lernen (vgl. Kapitel 4.6) zeigt für diese Form der Lerngrup-
penbildung ebenfalls eine starke Orientierung am Jahrgangslernziel und eine starke Trennung 
zwischen Kindergarten und Schule, jedoch ist sie im Verhältnis zur „fixen Lerngruppenbildung 
nach Jahrgang“ abgeschwächt. Die verschiedenen Ausrichtungen der Rolle der Lehrperson 
sind etwa gleichmäßig gewichtet, mit einer leichten Betonung der fördernd-aktiven Rolle. Be-
züglich des Verständnisses des altersgemischten Lernens wird wie bei der Gruppenbildung fix 
nach Jahrgang das Tutoring am stärksten gewichtet, aber auch eine lernrelevante, konstrukti-
vistische Sichtweise zeigt sich. Hinsichtlich des Gesamtkonstrukts zu Lehren und Lernen zeigt 
diese Form der Lerngruppenbildung das ausgeglichenste Profil: kognitivistische, sozial-
konstruktivistische und selbstbildungsorientierte Äußerungen werden ungefähr gleich häufig 
angeführt. 
Wie bei der fixen Lerngruppenbildung nach Jahrgang dominiert auch hier das traditionelle Mo-
dell der Raumgestaltung. 
4.7.3 Lerngruppenbildung nach Lernstand 
Die Zuteilung in die Lerngruppen geschieht nach Lernstand. Der Jahrgang spielt eine unterge-
ordnete Rolle. Es lassen sich eine fixe und eine flexible Form unterscheiden: 
(1) Innerhalb der Basisstufe findet ein einmaliger Übertritt statt aus einer Gruppe, die noch 
nicht systematisch am Schulstoff arbeitet, in eine, die systematisch am Schulstoff arbeitet. Die 
jeweilige Einteilung ist fix und impliziert eine Zuteilung zu „Kindergarten bzw. noch nicht schu-
lisch arbeitend – Schule bzw. schulisch arbeitend“. Diese orientiert sich jedoch nicht am Alter, 
sondern am Lernstand. 
(2) Die Kinder werden täglich oder für neue Inhalte von neuem flexibel nach Lernstand in 
(oft kleinere) Gruppen eingeteilt.  
Entwicklungsbedingt stehen die Gruppen natürlich trotzdem in einem Zusammenhang mit dem 
Alter der Kinder, aber das Zuteilungskriterium ist ein anderes. Wann eine Lerngruppenbildung 
als lernstandsorientiert bezeichnet werden kann, ist teilweise nicht beobachtbar, sondern beruht 
auch auf Praktiken des Wechsels eines Kindes in die nächste Gruppe, die sich aus den Inter-
views herauslesen lassen.  
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Lehrpersonen, die die Lerngruppen nach Lernstand bilden, geben als wichtigste Ziele an, den 
unterschiedlichen Bedürfnissen und den divergierenden Lern- und Entwicklungsständen der 
Kinder gerecht werden zu wollen. Orientierungspunkt wird hiermit der Lernprozess des Kindes, 
den es zu beobachten gilt und auf den reagiert werden soll.  
Es wird teilweise als Herausforderung beschrieben, vom gewohnten Jahrgangsdenken loszu-
lassen. Diese Lehrpersonen beziehen sich, wenn auch nicht so häufig wie die Lehrpersonen, 
die keine Lerngruppenbildung machen, darauf, dass die Heterogenität innerhalb der Gleichaltri-
gen groß sei. Dieses Argument wird vor allem im Zusammenhang mit der Aussage erwähnt, 
dass innerhalb der Lerngruppen zusätzlich noch individualisiert werde.  
Die Teams mit Lerngruppenbildung nach Lernstand mit einmaligem Übertritt (1) konstruieren 
(ähnlich wie Lerngruppenbildung nach Jahrgang) eine Trennung zwischen Kindergarten und 
Schule bzw. nicht schulischem und schulischem Lernen. Der Wechsel eines Kindes von der 
einen zur anderen Gruppe vollziehe sich jedoch nach Lernstand und nicht nach Alter. Diskursiv 
konstruieren die Lehrpersonen das Vorhandensein eines objektiv feststellbaren Zeitpunkts, an 
dem es so weit sei, dass der Wechsel vollzogen werden könne (vgl. Kapitel 4.6.3). 
Die anderen Teams passen die Lerngruppen jeweils flexibler und kurzfristiger nach Lernbe-
reich, Thema und Tag, Woche oder Quartal dem aktuellen Lernstand der Kinder an (2). Dies 
bedingt eine laufende Reflexion der Lernstände und ein bewegliches Jonglieren mit den Kin-
dergruppen.  
Lehrpersonen, die die Bildung von Lerngruppen einer weitgehenden Individualisierung vor-
ziehen, begründen dies oft damit, dass bei totaler Individualisierung der soziale Aspekt zu kurz 
komme. Damit bedienen sie sich des gleichen Argumentes wie die Teams, die die Lerngruppen 
fix nach Jahrgang bilden – jedoch ziehen die einen den Schluss, nach Jahrgang zu gruppieren, 
die anderen nach Lernstand. 
Andere Lehrpersonen rechtfertigen die Gruppierung nach Lernstand aus didaktischer Sicht in 
Abgrenzung zum Anspruch, jede Aufgabe so aufbereiten zu müssen, dass Kinder verschie-
denster Lern- und Entwicklungsstände daran arbeiten können. Sie wollen vermeiden, „künstlich 
jedes Mathe- und Deutschding jeder Altersstufe“ anzupassen, „nur damit es kosmetisch nach 
Außen nach Einheit aussieht, was es dann sowieso hinten und vorne nicht ist“ (Klasse 3-3). 
Dass diese Lehrpersonen tatsächlich die Lernstandsorientierung im Vergleich zur Orientierung 
am Jahrgangslernziel stärker gewichten, zeigt sich im Sinne einer validierenden Triangulation 
(vgl. Kapitel 3.4.2) in der Analyse ihres Diskurses zu Lehren und Lernen (vgl. Kapitel 4.6). Die 
Konstruktion einer Trennung von Kindergarten und Schule ist weniger ausgeprägt, kommt je-
doch bei den Klassen, die von einem einmaligen lernstandsorientierten Übertritt ausgehen, 
durchaus auch vor. Die Lehrpersonenrolle wird am stärksten als fördernd-aktiv beschrieben. 
Bezüglich des altersgemischten Lernens werden die Aspekte des Tutorings und der Lern-
relevanz als etwa gleich wichtig angeschaut. Hinsichtlich des Gesamtkonstrukts von Lehren und 
Lernen werden das sozial-konstruktivistische Verständnis und die Selbstbildung etwa gleich 
stark betont. 
Teams, die die Lerngruppen nach Lernstand bilden, zeigen eine klare Tendenz, eine strikte Auf-
teilung der Räume nach spiel- und aufgabenorientierten Angeboten zu durchbrechen und in 
beiden Räumen (die mit einer Ausnahme immer zur Verfügung stehen) beides anzubieten. 
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4.7.4 Keine Lerngruppenbildung  
Es findet keine Einteilung der Kinder in mehr oder weniger fixe Lerngruppen statt. Der Ansatz-
punkt ist die individuelle Förderung. 
Lehrpersonen, die für mathematisches und sprachliches Lernen keine fixen Lerngruppen bilden, 
begründen dies primär damit, dass dies die einzige Möglichkeit sei, um allen Kindern gerecht 
werden zu können. Sie geben etwa gleich häufig an, dass so den individuellen Bedürfnissen der 
Kinder besser Rechnung getragen werden könne, wie diejenigen, die die Lerngruppen nach 
Jahrgang bilden. Sie beziehen die individuellen Bedürfnisse jedoch auf das einzelne Kind, wäh-
rend die Lehrpersonen der sich am herkömmlichen Modell Kindergarten – Schule orientieren-
den Lerngruppenbildung, die unterschiedlichen Bedürfnisse der jüngeren und der älteren Kinder 
meinen.  
Lehrpersonen, die keine Lerngruppen bilden, geben eine leistungs- und entwicklungsmäßig 
heterogene Jahrgangszusammensetzung viel häufiger als Begründung an, als diejenigen, die 
nach Lernstand einteilen. Jedes Kind sei anders, nicht gleich weit wie seine Klassenkameradin-
nen und -kameraden. Die Lehrpersonen gehen davon aus, dass Lernen vor allem dann gut ge-
linge, wenn der Lernstoff möglichst genau auf den Lernstand abgestimmt ist.  
Im Gegensatz zur Befürchtung der Lehrpersonen, die die Lerngruppen nach Jahrgang fix eintei-
len, durch die Vielfalt überfordert zu sein, berichten diese Lehrpersonen, dass sie einen für sie 
gangbaren Weg gefunden hätten: Beispielsweise verwenden sie den formal gleichen Wochen-
plan für alle Kinder und füllen diesen individuell. Oder sie beschränken die ganz genaue Kennt-
nis des Lernstandes auf die älteren Kinder und dort insbesondere auf deren mathematisches 
und sprachliches Lernen. Somit reduzieren sie die Kinderzahl, die sie vertieft im Blick haben, 
und entlasten sich so vom Anspruch, alle Kinder laufend im Detail beobachten zu müssen. 
Betont wird aber auch die Tatsache, dass trotz Individualisierung die soziale Gruppe als Lern-
faktor wichtig sei und Zusammenarbeitsaufträge mit anderen organisiert würden. Im Vergleich 
zur lernstandsorientierten Lerngruppenbildung, bei der die Strukturierung in Gruppen ein konsti-
tutives Element ist, wirkt jedoch die beispielsweise von einer Lehrperson geäußerte Absicht, 
dass für jedes Kind „sicher jeden zweiten Tag etwas in einer Kleingruppe ist“ (Klasse 5-1) als 
eher marginal. 
Auffällig ist, dass teilweise die gleichen Argumente wie für die Lerngruppenbildungsform nach 
Jahrgang genannt werden, jedoch im Gegensatz zu jenen Lehrpersonen, die daraus eine Ein-
teilung nach Jahrgang folgern, das Fazit gezogen wird, dass keine Lerngruppen gebildet wer-
den sollen: Beispielsweise ist das Ziel beider Gruppen, allen Kindern gerecht zu werden, so 
dass alle auf ihrem Niveau lernen können. Während die einen daraus schließen, homogene 
Jahrgangsgruppen zu bilden (und damit die die Heterogenität innerhalb des Jahrgangs wenig 
berücksichtigen), verzichten die anderen auf Lerngruppenbildung. Beide berücksichtigen dabei 
die didaktischen Möglichkeit des altersgemischten Lernens, dass jedes Kind auf seinem Niveau 
am gleichen Gegenstand arbeiten könnte, oder die Chancen kooperativen Lernens nicht. Ver-
einzelt werden diese didaktischen Konzepte zwar umgesetzt, aber offensichtlich nicht als ge-
eignetes Grundmuster mathematischen und sprachlichen Lernens betrachtet. Beim Sachunter-
richt sieht dies anders aus. 
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Lernstandsorientierung ist die maßgebliche Ausrichtung dieser Lehrpersonen. Es finden sich 
kaum am Jahrgangslernziel orientierte Aussagen und auch die Statements, die Kindergarten 
und Schule konzeptuell trennen, sind marginal. Erwartungsgemäß ist die begleitende und lern-
umgebungsstrukturierende Lehrpersonenrolle zentral. Bezüglich des Verständnisses des alters-
gemischten Lernens werden alle drei Aspekte (Tutoring, Lerninhaltsorientierung und soziales 
Lernen) ungefähr gleich gewichtet. Wie aufgrund der oben gezeigten lernstandsausgerichteten 
Argumentation mit der Ausrichtung, wirklich jedem einzelnen Kind das passende Lernen zu er-
möglichen, erstaunt es nicht, dass das Tutoring etwas weniger wichtig ist als die beiden ande-
ren Aspekte. Die Lehrpersonen dieser Form der Lerngruppenbildung positionieren sich etwa 
gleich wie jene nach Lernstand als Mischung von sozial-konstruktivistisch und selbstbildend. 
Von der Raumgestaltung her ist es so, dass alle Teams, die keine Lerngruppen bilden, nur ei-
nen Raum zur Verfügung haben. Ob dies Zufall ist oder möglicherweise das Vorhandensein nur 
eines Raumes eine kinderorientiertere Ausrichtung des Unterrichts begünstigt (was einige 
Lehrpersonen in informellen Gesprächen vermuten), kann hier nicht abschließend beantwortet 
werden. 
4.7.5 Zusammenfassender Vergleich der Lerngruppenbildungsformen 
In den vorangehenden Kapiteln 4.7.1 bis 4.7.4 werden die vier in den Fallklassen beobachteten 
Möglichkeiten der Lerngruppenbildung für den Übergang vom spiel- zum aufgabenorientierten 
Lernen genauer beschrieben: fixe Lerngruppenbildung nach Jahrgang, flexible Lerngruppenbil-
dung nach Jahrgang, Lerngruppenbildung nach Lernstand und Verzicht auf Lerngruppenbil-
dung. Je nach Form der Lerngruppenbildung unterscheiden sich die Begründungen, die die 
Lehrpersonen für die Wahl anführen. Argumente des Drucks der Zielerreichung und eine klare 
Unterscheidung, die Mathematik und Sprache als vor allem etwas für die älteren Kinder konzep-
tualisiert, finden sich primär bei den Lehrpersonen, die die Lerngruppen nach Jahrgang eintei-
len. Ebenfalls treten die Argumente, durch die Lerngruppenbildung Ruhe für konzentriertes Ler-
nen schaffen zu wollen, durch eine Auflösung der Jahrgangsgruppen überfordert zu sein bzw. 
dafür sich nicht genügend kompetent zu fühlen, ausschließlich hier auf. Die Entscheidung, kei-
ne Lerngruppen zu bilden, wird aus Sicht derjenigen, die die Lerngruppen nach Jahrgang bil-
den, mit Chaos und Überforderung assoziiert. Allerdings könnte die Angst vor Überforderung 
durch Individualisierung theoretisch auch zu einer lernstandsorientierten anstelle einer jahr-
gangsbezogenen Einteilung führen. Dies ist jedoch nicht der Fall, die Orientierung an den Jahr-
gängen ist die gewohnte Form und scheint Sicherheit zu vermitteln. Dass eine Klassenzusam-
mensetzung, die als sehr heterogen erlebt wird, die Art der Lerngruppenbildung beeinflusse, 
geben vor allem die Lehrpersonen an, die sich entscheiden, keine Lerngruppen zu bilden. 
Auffallend ist, dass sich diejenigen Lehrpersonen, die – nach welchem Kriterium auch immer – 
Lerngruppen bilden, sich in ihrer Argumentation explizit gegen die Strategie, keine Lerngruppen 
zu bilden und vollständig zu individualisieren, abgrenzen. Es wirkt wie eine Abgrenzung gegen 
einen von außen erwarteten und/oder erfahrenen Anspruch, dass möglichst große Individuali-
sierung im Sinne eines Lernprogramms für jedes einzelne Kind das erklärte Ziel sei. Während 
die Argumente zur Abgrenzung bei den Lehrpersonen, die fix nach Jahrgang einteilen, vor al-
lem in der Angst vor Überforderung liegen, fürchten diejenigen, die flexibel nach Jahrgang oder 
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nach Lernstand einteilen eine zu starke Vereinzelung und Vernachlässigung der sozialen As-
pekte des Lernens. 
Ein interessanter Unterschied zeigt sich bei der Wahrnehmung von Heterogenität. Diese wird 
bei denjenigen, die die Gruppen fix oder flexibel nach Jahrgang einteilen, eher zwischen den 
älteren und den jüngeren Kindern gesehen, während diejenigen, die keine Lerngruppen bilden 
oder diese nach Lernstand einteilen, eher auf die Heterogenität innerhalb der Gleichaltrigen 
verweisen. Die Konzeptualisierung von Kindergarten und Schule als zwei fundamental unter-
schiedliche Systeme führt sowohl zu einer Lerngruppenbildung nach Jahrgang als auch zu ei-
ner Lerngruppenbildung nach Lernstand. Im ersten Fall wird der Wechsel vom Kindergartenkind 
zum Schulkind bzw. vom nicht schulischen zum schulischen Lernen im Diskurs vom Jahrgang 
abhängig gemacht, im zweiten von einem gewissen zu erreichenden Lern- und Entwicklungs-
stand.  
Grundsätzlich sagt die Lerngruppenbildung nicht direkt etwas darüber aus, wie sehr Spiel und 
Lernen ineinanderfließen. Auch besteht weder ein eindeutiger Zusammenhang zwischen der 
Lerngruppenbildung und dem Grad der Individualisierung des Unterrichts innerhalb der Grup-
pen noch zwischen Lerngruppenbildung und Grad der Offenheit des Unterrichts. Theoretisch 
können Lehrpersonen zum Beispiel die Lerngruppen nach Jahrgang einteilen und dennoch in-
nerhalb dieser Gruppen einen sehr individualisierten Unterricht anbieten. Und doch zeigt sich 
bei der Analyse der Überschneidungen der als Gründe für die Lerngruppenbildung kategorisier-
ten Stellen mit dem Code der Individualisierung eine klare Tendenz: Lehrpersonen, die keine 
Lerngruppenbildung vornehmen, beschreiben viele individualisierte Unterrichtssequenzen: ca. 
zwei Drittel der als Gründe für die Lerngruppenbildung codierten Stellen sind gleichzeitig auch 
Beschreibungen von individualisiertem Unterricht, bei der Lerngruppenbildung nach Lernstand 
ist es gut die Hälfte, bei derjenigen nach Jahrgang zwischen einem Viertel und einem Drittel. 
Interessanterweise unterscheiden sich die Lehrpersonen nicht nach Lerngruppenbildung, wenn 
sie darüber sprechen, wie die Bezeichnung der Lerngruppen gehandhabt werden soll. Alle ge-
ben an, dass sie anstreben, die Kinder als Individuen wahrzunehmen und nicht durch fixe 
Gruppenzugehörigkeit festzuschreiben. Dies, obwohl die diesbezüglichen Praxen sehr unter-
schiedlich sind und teilweise auch dem Gesagten widersprechen. Als Beispiel sei hier die Klas-
se 1-2 erwähnt, die diskursiv das individuelle Ansprechen der Kinder beim Namen betont, je-
doch in der Praxis ausgeprägt nach Jahrgängen strukturiert. Möglicherweise lässt sich diese 
Diskrepanz als verinnerlichte Interpretation einer z.B. von der kantonalen oder EDK-
Projektleitung festgelegten Maxime erklären, dass möglichst individuell gearbeitet werden sollte. 
Insgesamt kann gesagt werden, dass die fixe Lerngruppenbildung nach Jahrgang tendenziell 
einem kognitivistischen Hintergrund zugeordnet werden kann. Die Lehrpersonen der flexiblen 
Lerngruppenbildung nach Jahrgang verteilen ihre Argumente etwa gleichmäßig zwischen kogni-
tivistisch, sozial-konstruktivistisch und selbstbildend. Bei der Lerngruppenbildung nach Lern-
stand und den Lehrpersonen ohne Lerngruppenbildung ist eine sozial-konstruktivistische und 
selbstbildende Ausrichtung etwa gleich stark gewichtet.  
Graphisch lassen sich die vier Formen als Kontinuum fassen (Abbildung 32). Sie beschreiben 
von links nach rechts eine immer stärkere Auflösung des Denkens im herkömmlichen Modell mit 
Jahrgängen und der diskursiven Trennung von Kindergarten und Schule, eine Zunahme der 
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Lernstandsorientierung und eine Verschiebung von Wahrnehmung von Heterogenität primär 
zwischen den verschiedenen Jahrgängen zu Wahrnehmung von Heterogenität innerhalb der 
Gleichaltrigen: 
 
Abbildung 32: Kontinuum Lerngruppenbildung 
Aus der Perspektive der Unterrichtsorganisation im Teamteaching für eine altersgemischte 
Klasse geht jede Form der Lerngruppenbildung immer einher mit einer Form der Arbeitsorgani-
sation, weil die Lehrpersonen entscheiden müssen, wie sie ihre Doppelbesetzung für das Unter-
richten der gebildeten Lerngruppen nutzen. In Kapitel 4.8 wird diese Kooperationspraxis der 
Lehrpersonen genauer beleuchtet. 
4.8 Arbeitsorganisation 
Neben der Frage der Lerngruppenbildung müssen die beiden für eine Klasse verantwortlichen 
Lehrpersonen miteinander entscheiden, wie sie die Aufgabe, zu zweit eine Klasse mit drei oder 
vier Jahrgängen zu unterrichten, strukturieren. Ein breites Spektrum zwischen kooperativer Ar-
beitsgestaltung und Arbeitsteilung nach bestimmten Kriterien steht zur Verfügung (vgl. Kapitel 
2.2.1.1 und 2.2.2.5). Welche Strategie, in welchen Bereichen, aus welchen Gründen gewählt 
wird, das unterscheidet sich zwar zwischen den Teams, und trotzdem lassen sich auch hier 
Regelmäßigkeiten beobachten. Die folgende Beschreibung zielt darauf ab, im Sinne von Proto-
typen pointiert zugespitzte Umsetzungspraktiken mit den dahinter liegenden Begründungen 
sowie den Vor- und Nachteilen herauszuschälen. Dies führt zu einer Akzentuierung der Unter-
schiede und birgt die Gefahr, dass die Praxen trennschärfer beschrieben werden, als sie es 
vielleicht in Wirklichkeit sind. Im Sinne einer prototypischen Skizzierung ist dies durchaus legitim 
(Kuckartz, 2010b). Trotz der Entwicklung von Routinen sind die Handlungsstrategien veränder-
lich über die Zeit und werden aktuellen Gegebenheiten angepasst. Folglich soll auch gezeigt 
werden, wie diese Arbeitsorganisationsformen aufgeweicht bzw. durchbrochen werden.  
Eine Varianz der Zusammenarbeitsformen zwischen den Teams zeigt sich vor allem in den von 
den Lehrpersonen als alters- und curriculumrelevant wahrgenommenen Bereichen Sprache, 
Mathematik und Spiel, während in anderen Bereichen die Zusammenarbeit ähnlicher verläuft. 
Deshalb bezieht sich analog zur Lerngruppenbildung (vgl. Kapitel 4.7) die vorgeschlagene Un-
terscheidung von Mustern auf die Gestaltung des Übergangs zwischen spiel- und aufgaben-
orientiertem Lernen. Eine erste Analyse legte die Unterscheidung zwischen Unterrichtsvorberei-
tung und der Lernprozessbegleitung während des Unterrichts nahe. Folgende vier Muster las-
sen sich herausschälen: 
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(1) Arbeitsteilung bei Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung während des 
Unterrichts 
(2) Kooperative Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung 
(3) Arbeitsteilung bei Unterrichtsvorbereitung und kooperative Lernprozessbegleitung 
(4) Kooperative Unterrichtsvorbereitung und arbeitsteilige Lernprozessbegleitung  
In den Kapiteln 4.8.1 bis 4.8.4 werden diese Muster definiert, genauer beschrieben und vergli-
chen. Weiter wird gezeigt, welche Teamteaching-Formen die Lehrpersonen einer bestimmten 
Arbeitsorganisationsform bevorzugen.  
4.8.1 Arbeitsteilige Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung während des 
Unterrichts 
Sowohl die Unterrichtsvorbereitung für Mathematik, Sprache und Spiel als auch die Lernpro-
zessbegleitung während des Unterrichts geschieht arbeitsteilig, d.h., die Zuständigkeit wird auf-
grund eines Kriteriums aufgeteilt. Die Arbeiten werden von jeder Lehrperson in eigener Verant-
wortung mehr oder weniger unabhängig von der anderen durchgeführt. 
Die Hälfte der Teams wählt primär eine arbeitsteilige Zusammenarbeitsform in den Bereichen 
Sprache, Mathematik und Spiel. Diese Lehrpersonen zeichnen sich bezüglich ihres Lernver-
ständnisses durch eine relativ starke Orientierung an den Jahrgangslernzielen aus und trennen 
in ihrem Diskurs Kindergarten und Schule relativ stark voneinander, mit Ausnahme der Lehr-
personen, die die Zuständigkeit nach Fach aufteilen. 
Die Zuteilung erfolgt entweder nach Alter bzw. Lernstand der Kinder, nach Fach, nach einer 
Mischung von Alter bzw. Lernstand und Fach, nach Wochentag oder nach Tätigkeit. Hier wird 
die Wahl der einzelnen Aufteilungskriterien genauer beleuchtet: 
Zuständigkeit nach Alter bzw. Lernstand 
In 7 der 13 Klassen, in denen die Lehrpersonen sowohl in der Unterrichtsvorbereitung als auch 
in der Lernprozessbereitung während des Unterrichts primär arbeitsteilig arbeiten, werden die 
Zuständigkeiten nach Alter bzw. Lernstand der Kinder gemäß Ausbildungshintergrund der 
Lehrpersonen aufgeteilt: die Lehrperson mit Kindergartendiplom ist zuständig für die jüngeren 
Kinder/diejenigen mit niedrigerem Lernstand, die Lehrperson mit Primarschuldiplom sorgt für 
die älteren/diejenigen mit höherem Lernstand.  
Als wichtige Gründe für diese Entscheidung werden mit Pensengröße und Veränderungen der 
Teamsituation strukturelle Gründe angegeben: Die Lehrperson mit dem größeren Pensum, was 
in vielen Klassen die ehemalige Primarlehrperson ist, sei verantwortlich für Mathematik und 
Sprache. Teilweise wurde die Aufteilung nach einem Lehrpersonenwechsel von der Vorgänge-
rin übernommen. Zudem erweise sich eine solche Aufteilung für eine neu einsteigende Lehr-
person als einfacher. Auch wird auf dieses Modell bei häufigen Lehrpersonenwechseln und 
schwierigen Teamsituationen wie Konflikten zwischen den Partnerinnen, Krankheitsfälle und 
Überlastung bevorzugt zugegriffen. Ebenfalls wird häufig mit dem Ausbildungshintergrund ar-
gumentiert (vgl. auch Argumentation für fixe Lerngruppenbildung nach Jahrgang in Kapitel 
4.7.1): Jede Lehrperson übernimmt in einem arbeitsteiligen Setting den Teil, für den sie ausge-
bildet ist. Diese Ausbildungsorientierung nutze die jeweiligen Kompetenzen und Stärken, 
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schließlich habe man, wie eine Lehrperson erläutert, auch aufgrund einer persönlichen Präfe-
renz die Ausbildung für die eine oder die andere Altersgruppe gemacht und favorisiere die in 
der jeweiligen Stufe stärker zur Geltung kommenden Tätigkeiten. Als weiterer Vorteil der Ar-
beitsteilung kenne man durch die klare Zuordnung einen Teil der Kinder intensiver, was die 
Qualität der Förderung verbessere. Erhofft wird durch die Aufteilung Entlastung und Verhinde-
rung von Überforderung. Zudem ermögliche Aufteilung auch, Zeit einzusparen, die ohnehin 
schon häufigen Absprachen etwas zu reduzieren. Eine Lehrperson fügt an, dass durch diese 
Zeiteinsparung mehr Kapazitäten frei würden für Individualisierung innerhalb der Lerngruppen.  
In zwei anderen Klassen wird die erhöhte Flexibilität in der Unterrichtsgestaltung für die Fä-
cherwahl geschätzt: Unterrichte man Mathematik und Sprache, könne man innerhalb der zuge-
teilten Zeiten flexibel nach Bedarf in beiden Bereichen arbeiten. Dies wäre nicht möglich, wenn 
die Einteilung nach Fach erfolgte. 
Zuständigkeit nach Fach 
Die Lehrpersonen, die die Unterrichtsvorbereitung und/oder -durchführung nach Fach aufteilen, 
also eine Lehrperson als zuständig für Mathematik, die andere für Sprache erklären, zielen da-
mit auf eine Auflösung der traditionellen Stufen. Das Besondere an einer Basisstufe solle gera-
de sein, dass sie die Zuteilung nach Ausbildungsprofession durchbreche.  
Einige Lehrpersonen geben explizit an, dass sie Interesse an der anderen Stufe hätten und die-
se so kennenlernen könnten. Andere sehen den Vorteil, dass sie mit einer Aufteilung nach Fach 
ihren Vorlieben und Stärken gemäß unterrichten könnten. Zudem würden dadurch die beiden 
Lehrpersonen von den Eltern und den Kinder gleichberechtigter wahrgenommen, da sonst die 
Gefahr bestünde, dass die Basisstufenlehrperson mit Ausbildung für die Primarschule als hie-
rarchisch höhergestellt wahrgenommen und behandelt werde (vgl. Kapitel 2.2.2.3). 
Auch Entlastung und Zeitersparnis werden als Grund genannt: Zwar werde die Bildung einer 
neuen Stufe angestrebt, aber trotzdem müsse zur Entlastung eine Form von Aufteilung gefun-
den werden, wofür sich diejenige nach Fach anbiete. Positiv wird auch gesehen, dass dadurch 
beide Lehrpersonen alle Kinder kennen würden und leichter im Austausch bleiben könnten, weil 
beide alle Kinder unterrichteten. 
Zuständigkeit nach einer Mischung von Alter bzw. Lernstand und Fach 
Vier Teams teilen die Lerngruppen in einer Mischung nach Alter bzw. Lernstand und Fach für 
Vorbereitung und Durchführung arbeitsteilig zu, zwei ausschließlich für die Durchführung. Dies 
kann zum Beispiel bedeuten, dass die eine Lehrperson Mathematik für die älteren Kin-
der/diejenigen mit höherem Lernstand und Sprache für die jüngeren/diejenigen mit niedrigerem 
Lernstand unterrichtet. Oder die eine Lehrperson unterrichtet die jüngeren Kinder/mit niedrige-
rem Lernstand und den Schriftspracherwerb der Älteren/mit höherem Lernstand, während die 
andere sich um Mathematik der „Schulkinder“ und Sprache des 4. Jahrganges kümmert. In ei-
nem Dreierteam ist die eine Lehrperson für die jüngeren Kinder, die andere für Mathematik aller 
Kinder und die dritte für Sprache aller Kinder zuständig. Solche Kombinationen entstehen oft 
aus Gründen der Pensengrößen und den daraus folgenden Präsenzzeiten, die die Lehrperso-
nen zwingen, eine Aufteilung zu finden, die den jeweiligen Lektionenzahlen entspricht. Auch 
wenn bei sehr ungleicher Verteilung der Kinderanzahlen auf die Jahrgänge die Lehrperson mit 
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größerem Pensum vom Ausbildungsberuf her für viel weniger Kinder zuständig wäre, kann dies 
Anlass für eine andere Zuteilung sein.  
Dem jeweiligen Ausbildungshintergrund und den individuellen Stärken könne so ebenfalls 
Rechnung getragen werden. Häufig entstünden solche Aufteilungen, um Entlastung zu schaf-
fen. Auch werde mit dieser Aufteilung das traditionelle Stufenbild durchbrochen. Ein Team be-
zeichnet dies als Vorgabe der Projektleitung, nach der sie sich gerichtet hätten. 
Zuständigkeit nach Wochentag oder nach Tätigkeit 
Ein pragmatisch-organisatorisch begründetes Vorgehen wählt das Team, das aufgrund der je-
weiligen Arbeitstage die Zuständigkeit nach Wochentag aufteilt: Wer auch am Nachmittag an-
wesend ist, trägt die Verantwortung für den schulischen Teil, die andere Lehrperson, die nur am 
Morgen unterrichtet, übernimmt einen Teil der übrigen Sequenzen. Die Lehrpersonen sehen 
darin den Vorteil, dass, indem sie beide alle Fächer übernehmen, die traditionellen Fächerkultu-
ren durchbrochen würden. Das Lernen der Kinder von 4 bis 8 sei eine feste Einheit, daher sei 
weder Trennung nach Alter noch nach Fach gerechtfertigt. Diese Form bedinge zudem einen 
engen Austausch, der trotz der getrennten Arbeit Kooperation sicherstelle.  
Ein anderes Team betont ebenfalls Arbeitsteilung in der Durchführung, teilt jedoch nach Tätig-
keiten auf: So arbeitet zum Beispiel eine Lehrperson mit den Kindern, die andere ist gleichzeitig 
zuständig für die Kontrolle der Elternkontakthefte oder die Korrekturarbeiten. 
Zuständigkeit für die Elternkontakte 
Meist entspricht bei arbeitsteiliger Lerngruppenbildung die Zuständigkeit für die einzelnen Kin-
der als Ansprechperson für die Eltern oder bei Beurteilungsgesprächen der Zuständigkeit für die 
Lerngruppen. Wenn die Aufteilung für den Unterricht nach Fach erfolgt, werden die Gespräche 
gemeinsam vorbereitet und die Lehrpersonen tauschen die Informationen aus. Die Durchfüh-
rung erfolgt dann meist arbeitsteilig. Vor allem bei Kindern mit besonderem Förderbedarf oder 
bei besonderen Fragestellungen, wie beispielsweise nach individueller Verweildauer, oder auf 
Wunsch der Eltern werden Gespräche jedoch auch gemeinsam durchgeführt. 
Daneben gibt es Lehrpersonen, die absichtlich die Zuständigkeit der Kinder anders aufteilen, 
als sie in den Lerngruppen dafür zuständig sind. Eine solche, oft zufällig zugeteilte Verantwort-
lichkeit mache das ganze System durchlässiger und fördere die Zusammenarbeit. 
Koordination der Zusammenarbeit und Sicherung der gegenseitigen Information bei Arbeitstei-
lung 
Wenn durch die Arbeitsteilung hauptsächlich in zwei Gruppen unterrichtet wird, wird meist we-
nig ausgetauscht, was in der jeweils anderen Gruppe geschieht. Zwar mag das unterrichtete 
Thema gegenseitig bekannt sein, eine detailliertere gegenseitige Information geschieht kaum. 
Jedoch bedingt eine getrennte Verantwortung für Unterrichtsvorbereitung und -durchführung 
eine gewisse Koordination, zum Beispiel zur Strukturierung der Unterrichtsgefäße im Wochen-
ablauf (vgl. Kapitel 2.2.2.5). Solche Absprachen geschehen längerfristig und geplant, indem 
beispielsweise beiden Lehrpersonen im Wochenablauf Zeitfenster zugesprochen werden, die 
sie nachher individuell ausfüllen. Die Zeiten können jedoch auch kurzfristig und spontan nach 
Bedarf zugeteilt werden. 
Auch einige Unterrichtsmethoden erfordern trotz arbeitsteiliger Verantwortung eine gewisse 
Koordination und ein Zusammentragen des arbeitsteilig Erarbeiteten. Beispielsweise erstellen 
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manche Teams Fächerpläne gemeinsam oder bereiten die in Kisten zur individuellen Bearbei-
tung durch die Kinder präsentierten Fachinhalte während der Ferien kooperativ auf. Im Gegen-
satz zu diesen einmalig notwendigen Präparationen werden in drei Klassen die fächerweise 
getrennt erarbeiteten Inhalte wöchentlich in einen gemeinsamen Wochenplan zusammengetra-
gen oder die Lehrpersonen wechseln sich für die Erstellung des Wochenplans ab. In einer 
Klasse besprechen die Lehrpersonen abwechslungsweise jeden Freitag mit den Kindern die 
Zielerreichung bezüglich der Pläne der vergangenen Woche, was gegenseitige Information be-
dingt und gleichzeitig sichert. Als weitere Strategien, um gegenseitige Information zu garantie-
ren, teilen die Lehrpersonen die Lerngruppen nicht nach Alter zu, sondern nach Fach, dadurch 
erleben beide Lehrpersonen alle Kinder in ihrem Lernen und kennen deren Lernstand. 
Die Lehrpersonen nehmen sich nach der Schule oder in den Pausen Zeit für Austausch oder 
tauschen sich während der Stunden kurz aus. In einigen Klassen erfüllen schriftliche Notizen, 
die in einem gemeinsamen Heft festgehalten werden, diese Funktion. 
Ausprägung der Arbeitsteilung und Aufweichung der strikten Trennung bei der Lernprozessbe-
gleitung  
Unterschiedliche Ausprägungen der Arbeitsteilung sind zu beobachten: Während die einen 
Teams sich so aufteilen, dass sie gegenseitig kaum wissen, was die andere Person macht, flie-
ßen in anderen ebenfalls arbeitsteilig organisierten Klassen die Informationen dennoch in einem 
genügenden Ausmaß, dass beide beide Rollen übernehmen können bzw. dies sogar vorgese-
hen ist.  
Es kann jedoch auch bei klar aufgeteilter Verantwortung während des Unterrichts sein, dass 
trotzdem Lernprozessbegleitung der Kinder übers Kreuz stattfindet, d.h., dass eine Lehrperson 
kurz mit einem Kind arbeitet, für das sie von der Aufteilung her nicht primär verantwortlich ist. 
Dies geschieht zum Beispiel dann, wenn die Lehrpersonen die Benützung der Räume flexibel 
handhaben und die Kinder dort arbeiten, wo sie möchten oder absichtlich altersgemischt den 
Räumen zugeteilt werden. Solche Betreuungssequenzen übers Kreuz ergeben sich dann, wenn 
die Kinder jeweils spontan die gerade zur Verfügung stehende Lehrperson um Unterstützung 
bitten. Eine solche Offenheit bedinge eine minimale gegenseitige Information bezüglich Lern-
stände und Lerninhalte, damit die Unterstützung auch gewinnbringend erfolgen kann.  
Gerade auch die Lehrpersonen, die ihre Zuständigkeiten stark aufgeteilt haben, berichten von 
gegenseitiger Annäherung über die Zeit und unter bestimmten Umständen, z.B. wenn eine 
Lehrperson krank werde, aus Stundenplangründen oder wenn sich die Pensengrößen verän-
dern. 
Nachteile der Arbeitsteilung 
Die Lehrpersonen geben an, dass sie teilweise wenig Ahnung davon hätten, wo die Kinder in 
dem Bereich stünden, der nicht in ihre Zuständigkeit falle, wie diese Zitat einer Lehrerin illus-
triert: „Und das ist ganz klar so aufgeteilt, also ich habe keine Ahnung, wirklich keine Ahnung, 
wo sie in der Mathematik stehen, das muss ich also wirklich ehrlich sagen. Wenn M. ausfällt, 
dann fällt sie halt aus, dann machen wir halt alles andere“ (Klasse 2-9). Eine solch strikte Tren-
nung erschwert in Klassen, die trotz Arbeitsteilung in gleichen Räumen arbeiten, dass eine 
Lehrperson den Kindern der anderen Lerngruppe Unterstützung geben könnte. Dies kann zu 
einem inneren Dilemma führen, wie eine Lehrperson beschreibt: „Er bittet mich zwar, ihm zu 
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helfen, aber es ist mir wie eine Grenze gesetzt. Ich rede da in irgendwas rein, über das ich zu 
wenig weiß. Und ich habe das Gefühl, ich mische da vielleicht etwas Negatives hinein, weil ich 
nicht genau weiß, was da läuft“ (Klasse 3-1). 
Auch Teams, die ihre Aufgabenbereiche sehr strikt trennen, formulieren Interesse an der ande-
ren Stufe. Dieses bleibt jedoch bei diesen Lehrpersonen bei einem oberflächlicheren Interesse 
daran, ab und zu zu sehen, wie die Kinder, die man von den ersten beiden Jahren kennt, sich 
weiterentwickeln: „Das ist ja der Vorteil der Basisstufe, dass man die Kinder nicht einfach nach 
ein, zwei Jahren weiterreicht und dann nichts mehr von ihnen hört. Das ist genau das Span-
nende. Darum interessiert es mich, zwischenhinein zu sehen, wie gut sie lesen, oder wenn sie 
mich mal etwas fragen… Das ist auch für mich spannend, weil ich sie wirklich von klein auf 
kenne“ (Klasse 1-2). Die Wortwahl von „zwischenhinein“ und „wenn sie mich mal etwas fragen“ 
lässt jedoch vermuten, dass dieses Interesse sich nur bedingt auf die Praxis auswirkt.  
Wahl der Teamteaching-Formen 
Erwartungsgemäß teilen sich arbeitsteilig organisierende Teams während eines beträchtlichen 
Teils des Unterrichts, nämlich während 60 Prozent, die Klasse in zwei Gruppen auf. Insgesamt 
während gut eines Drittels der Zeit arbeiten sie über alle Fächer gesehen jedoch auch zusam-
men im Schulzimmer im Co-Teaching oder indem beide Lehrpersonen die Kinder im Lernpro-
zess begleiten. Eine detaillierte Aufgliederung der Teamteaching-Formen nach Bereichen bzw. 















Abbildung 33: Teamteaching-Formen arbeitsteilige Arbeitsorganisation 
Gemeinsam unterrichten diese Lehrpersonen im Co-Teaching oder indem sie die gesamte 
Lerngruppe begleiten während sämtlicher Zeit in der Gemeinschaftsbildung, gut der Hälfte des 
Sachunterrichts und in je einem knappen Drittel von Spiel und Musik/Gestalten. Wird die Klasse 
in zwei Gruppen aufgeteilt, was in fast allen Fächern mehr als die Hälfte der Zeit umfasst, ist 
der Anteil der Aufteilung nach Alter ziemlich groß. Einzig in Musik/Gestalten und im Sachunter-
richt werden auch altersgemischte Gruppen gebildet und zwar in der Hälfte der Zeit, in der in 
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nach Alter oder Lernstand. Mathematik und Sprache werden (fast) ausschließlich getrennt un-
terrichtet. 
Bei diesen arbeitsteilig organisierten Teams besteht die zu erwartende Tendenz, den Raum in 
sogenannte Spiel- und Lernbereiche aufzuteilen. In den Interviews spiegelt sich dies in ver-
mehrt auftretenden Äußerungen, die von einer Trennung von Spiel und Schule berichten. Es 
gibt aber auch wenige Teams, die trotz der Arbeitsteilung in der Lernprozessbegleitung die zwei 
Räume offen nutzen und spiel- und aufgabenorientierte Angebote nicht trennen.  
4.8.2 Kooperative Unterrichtsvorbereitung und -durchführung 
Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung während des Unterrichts werden kooperativ 
durchgeführt.  
Es sind nur zwei Teams, die sowohl Unterrichtsvorbereitung wie auch die Lernprozessbe-
gleitung kooperativ durchführen. Beide haben eine ausgeprägte Lernstandsorientierung und 
gewichten die Trennung von Kindergarten und Schule kaum. Ihre Rolle sehen sie als fördernd-
aktiv und schildern bezüglich des altersgemischten Lernens vor allem Aspekte, die mit dem 
gemeinsamen fachlichen Lernen in Verbindung stehen. 
Beide wählen ein Unterrichtsformat, für das in einer einmaligen Aktion Unterrichtsmaterial so 
aufbereitet wird, dass nachher während des Schuljahres nur noch Feinanpassungen bzw. die 
Wochenplanerstellung im Sinne einer individuellen Aufgabenzuteilung an die Kinder notwendig 
sind. Hierfür wird auf den bereits strukturierten Stoff zurückgegriffen. In der einen Klasse han-
delt es sich dabei um Kisten, in denen der mathematische und der sprachliche Lernstoff aufbe-
reitet sind. In der anderen Klasse werden die Arbeitsaufträge, die die gesamten Lerninhalte ab-
decken, in Gestellen präsentiert und jeweils den Kindern zur Erarbeitung individuell in Wochen-
plänen zugeteilt.  
Für die Begleitung während des Unterrichts wendeten sich die Kinder jeweils spontan an die 
Lehrperson, die gerade nichts zu tun habe, und umgekehrt berichten die Lehrpersonen, die 
Kinder zu beobachten und wo nötig zu unterstützen. So ergeben sich auch in der gemeinsamen 
Zuständigkeit kurzfristige, niederschwellige, eher zufällige Aufteilungen. Diese sind motiviert 
durch eine spontane Idee einer Lehrperson, wer noch wo Unterstützung gebrauchen könnte 
oder gründen in der Bitte der einen Lehrperson an die andere, etwas zu übernehmen. Möglich 
sei auch, dass die eine eher die Lernkontrollen überwache oder eine Lehrperson sich generell 
häufiger um ein Kind kümmere, das mehr Unterstützung brauche. Eine dergestalte Aufteilung 
ermögliche ein gezielteres Dranbleiben. Solch spontanes Übernehmen von Tätigkeiten ist je-
doch kurzfristiger und weniger fix als bei der arbeitsteiligen Vorgehensweise und bezieht sich 
auch nicht auf ganze Bereiche bzw. Fächer oder Altersgruppen.  
Begründungen für die Wahl  
Ein wichtiges Argument für diese Zusammenarbeitsform liegt in der Erhöhung der Ideenvielfalt: 
Wird die Klasse von einer Kindergarten- und einer Primarlehrperson geführt, ergänze sich in der 
engen Zusammenarbeit das jeweilige stufenspezifische Wissen. Wichtig sei aber trotzdem, 
dass die Lehrpersonen sich in die andere Stufe einarbeiten würden. Außerdem spielt die Pen-
senaufteilung eine Rolle für die Wahl dieser Zusammenarbeitsform. Wenn beispielsweise die 
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Kindergartenlehrperson mehr Stellenprozente habe, bedinge dies, dass sie sich auch um den 
Schulstoff kümmern müsse: Sie unterrichte nämlich dann, wenn nur die älteren Kinder anwe-
send seien und die Lektionen für Mathematik und Sprache genutzt werden sollten. Auch müsste 
bei einer Trennung nach Kindergarten-Schule die Primarlehrperson in ihren (wenigen) Lektio-
nen ausschließlich schulischen Stoff unterrichten, was diese nicht möchte. Zudem sichere die 
kooperative Arbeit den Austausch und die gegenseitige Information, beispielsweise entstehe bei 
der gemeinsamen Nachbesprechung von Arbeitsplänen und der Vorbereitung der folgenden 
Tagespläne automatisch ein Überblick über das Lernen aller Kinder.  
Eine wichtige Motivation für eine gemeinsame Arbeitsweise ist das Interesse an der anderen 
Stufe, d.h. an den damit verknüpften Bereichen bzw. Fächern. Durch die Kooperation könnten 
die Lehrpersonen sich als stufenfremd betrachtete Kompetenzen und entsprechendes Wissen 
aneignen. Auch diese Lehrpersonen berichten von der Absicht, eine neue Stufe zu entwickeln, 
und äußern die Annahme, dass in diesem Alter der Kinder mathematisches, sprachliches und 
thematisches Lernen nicht getrennt werden könne. 
Die kooperative Verantwortungsübernahme wird von den Lehrpersonen trotz der Vorteile gene-
rell als aufwändig erlebt. Manche Teams sind hingegen der Ansicht, dass die kooperative Vor-
bereitung weniger Zeit brauche, als wenn sie arbeitsteilig durchgeführt würde. Jedoch handelt 
es sich dabei wohl um Teams, denen auch bei Arbeitsteilung gegenseitige Information wichtig 
wäre, und die davon ausgehen, dass diese ebenfalls Zeit in Anspruch nähme: 
Zuständigkeit für die Kinder 
Für die Elternkontakte werden die Kinder aufgeteilt: Die Lehrperson mit dem größeren Pensum 
übernimmt entsprechend mehr Gespräche. Zur Gesprächsvorbereitung werden die Beobach-
tungen ausgetauscht. 
Wahl der Teamteaching-Formen 
Teams, die kooperativ vorbereiten und durchführen, begleiten zu 40 Prozent die Kinder ge-
meinsam und unterrichten zu 30 Prozent im Co-Teaching – dies macht insgesamt 70 Prozent 
gemeinsamen Unterricht. Der Anteil in zwei Gruppen ist hingegen mit nicht mal 20 Prozent 
klein. Auffallend grösser als bei den anderen Teams ist der große Zeitanteil, in dem beide Lehr-
personen je eine Gruppe unterrichten und die übrigen Kinder selbst beschäftigt sind. Vor allem 
in Mathematik geschieht dies verhältnismäßig häufig. Eine Übersicht über die Gestaltung der 
anderen Bereiche bzw. Fächer zeigt Abbildung 34. 
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Abbildung 34: Teamteaching-Formen kooperative Arbeitsorganisation 
Die Anteile gemeinsamer Durchführung liegen bei Planarbeit, Spiel, Sachunterricht, Gemein-
schaftsbildung und Deutsch zwischen 90 Prozent und 75 Prozent. Schaut man genauer hin, in 
welchen Situationen die sich grundsätzlich kooperativ organisierenden Teams doch zu arbeits-
teiligen Sequenzen greifen, beschränkt sich dies auf stundenplanbedingte Trennungen, wenn 
zum Beispiel die älteren Kinder ins Schwimmen gehen oder es handelt sich um Angebote, bei 
denen die Kinder wählen können. 
Die beiden Teams, die ausschließlich kooperativ vorbereiten und unterrichten, bieten erwar-
tungsgemäß in beiden ihnen zur Verfügung stehenden Räumen spiel- und aufgabenorientierte 
Angebote an und nutzen die Räume durchmischt.  
4.8.3 Gemischte Arbeitsorganisation: 
(1) Arbeitsteilige Unterrichtsvorbereitung und gemeinsame Lernprozessbeglei-
tung während des Unterrichts oder 
(2) Kooperative Unterrichtsvorbereitung und arbeitsteilige Lernprozessbegleitung 
während des Unterrichts 
Die Teams entscheiden sich für eine Kombination von Zusammenarbeit und Arbeitsteilung.  
(1) Die Unterrichtsvorbereitung erfolgt arbeitsteilig und die Lernprozessbegleitung wird gemein-
sam übernommen. 
(2) Die Lehrpersonen bereiten kooperativ vor, begleiten die Kinder aber arbeitsteilig in ihren 
Lernprozessen. 
Fünf Teams bereiten arbeitsteilig vor, führen den Unterricht jedoch kooperativ durch, bei sechs 
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Begründungen für die Wahl 
Es sind Teams, die nach einer Balance suchen zwischen effizienter Arbeitsweise durch Nut-
zung der Ressourcen und sinnvoller Entlastung und gleichzeitiger Weiterentwicklung, Neuge-
staltung und Austausch, die sich für eine Kombination von Zusammenarbeit und Arbeitsteilung 
entscheiden. Sie betonen den Aspekt der Entlastung durch Arbeitsteilung bei gleichzeitigem 
Wunsch nach engerer Zusammenarbeit stärker als die Teams, die alles gemeinsam verantwor-
ten.  
Die von diesen Teams geäußerten grundsätzlichen Argumente für Arbeitsteilung oder Koopera-
tion fließen bereits in die Kapitel 4.8.1 und 4.8.2 ein und werden an dieser Stelle nicht mehr 
wiederholt. Diskutiert wird hier jedoch, wo sich in der Gewichtung der Argumente Unterschiede 
zu ausschließlich arbeitsteilig oder ausschließlich kooperativ organisierten Teams zeigen.  
Im Vergleich zu rein arbeitsteilig organisierten Teams erwähnen diejenigen, die nur arbeitsteilig 
vorbereiten oder durchführen, sich also gemischt organisieren, weniger häufig strukturelle 
Gründe. Dies legt die Vermutung nahe, dass Arbeitsteilung bei den gemischten Formen eher 
bewusst aus Entlastungsgründen eingesetzt und weniger als vermeintlich strukturell erzwungen 
angeschaut wird. Der Ausbildungshintergrund und dadurch bedingte lehrpersonenressour-
cenorientierte Gründe werden zwar angeführt, aber seltener. 
Im Vergleich zu denjenigen, die alles kooperativ machen, führen diejenigen, die nur kooperativ 
vorbereiten, Effizienzsteigerung und Zeiteinsparung durch die gemeinsame Vorbereitung häufi-
ger an. Und ebenfalls im Vergleich zu Teams, die alles kooperativ machen, betonen diejenigen, 
die nur gemeinsam durchführen, stärker, dass sich die Kinder an beide wenden würden. Dies 
bedingt jedoch, dass beide Lehrpersonen sich in den gleichen Räumen aufhalten. 
Koordination der Zusammenarbeit 
Gemischte Arbeitsorganisation fordert generell eine engere Verknüpfung und mehr Austausch, 
als dies bei ausschließlicher Arbeitsteilung der Fall ist. Dies kann unterschiedlich gesichert wer-
den. Oft beschreiben diese Lehrpersonen eine engere gemeinsame Wochenstrukturierung, als 
wenn arbeitsteilig funktionierende Teams kurz die jeweiligen Zeitgefäße im Wochenablauf zutei-
len. Sie erstellen beispielweise eine gemeinsame Grobplanung in den Ferien und füllen nachher 
die Gefäße im Verlaufe des Quartals gemeinsam mit Lerninhalten, auch wenn nachher nur die 
eine Lehrperson für die Durchführung zuständig ist. Oft erstellen die Lehrpersonen so die Grob- 
und Halbfeinplanung gemeinsam, teilen jedoch für die Erledigung der Detailaufgaben die Ver-
antwortlichkeit zu. Teilweise werden zusätzliche Abmachungen getroffen, wer beispielsweise für 
die Hausaufgaben zuständig ist oder wer die Tagesverantwortung übernimmt. 
Zuständigkeit für die Kinder 
Für die Zuständigkeit der Lehrpersonen bei den Elternkontakten ist hier eine größere Flexibilität 
zu beobachten als bei den rein arbeitsteilig organisierten Teams. Die Teams teilen die Zustän-
digkeit beispielsweise zufällig zu. Insbesondere in einer Klasse spielt das sehr gut und ist be-
reits strukturell verankert, da die Lehrpersonen zwar arbeitsteilig die Lernprozesse begleiten, 
aber nicht immer die gleiche Lehrperson für die ältere Lerngruppe zuständig ist, sondern diese 
Zuständigkeit wechselt. Dadurch seien alle Lehrpersonen über alle Kinder informiert. Diese 
Kenntnis der individuellen Lernstände aller Kinder wird auch als wichtig eingeschätzt: „Nein, 
also ich fände es fast eine Belastung, wenn ich nicht weiß, wie das Kind ist, wenn ich nicht über 
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die Kinder Bescheid weiß. Wenn dann eine Mutter anruft und fragt… mich interessiert ja auch 
was ein Kind kann und was nicht. Mich würde dies ein bisschen stressen, (…) wenn ein Kind 
kommt und ich habe keine Ahnung, wo es steht. Wenn ich dann so sagen müsste ‚Das ist die 
Sache der Frau so und so„. Nein also das ist uns wirklich wichtig, wir wollen über die Kinder 
Bescheid wissen“ (Klasse 2-3). Es gibt aber auch hier Lehrpersonen, die aufgrund der arbeits-
teiligen Lernprozessbegleitung fixer aufteilen, wer für welche Kinder verantwortlich ist. 
Spezifisch zu arbeitsteiliger Unterrichtsvorbereitung und kooperativer Lernprozessbegleitung  
Bei arbeitsteiliger Unterrichtsvorbereitung und kooperativer Lernprozessbegleitung während des 
Unterrichts werden bereits während der Vorbereitung trotz der getrennten Verantwortung Aus-
tauschprozesse beispielsweise in Form von Ideenaustausch beschrieben, was weniger der Fall 
ist, wenn die Durchführung auch arbeitsteilig gestaltet ist. Die arbeitsteilige Vorbereitung wirke 
als Entlastung. Auch sei sie für die Kinder nicht durchschaubar, da nachher beide Lehrpersonen 
alle Fächer bzw. Bereiche unterrichten würden.  
Hinter der kooperativen Lernprozessbegleitung steht die Absicht, dass jeweils die Lehrperson 
ein Kind unterstützt, die grad da ist und Zeit hat. Die Kinder würden sich spontan an beide 
Lehrpersonen wenden. Situativ während des Unterrichts würden anstehende Entscheidungen 
getroffen und entsprechend gehandelt. 
Durch die getrennte Vorbereitung kenne jeweils eine Lehrperson einen Teil des kooperativ 
durchgeführten Unterrichts besser, was Auswirkungen auf die gemeinsame Lernbegleitung ha-
be. Teilweise würden in einer minimalen gegenseitigen Einführung die relevanten Informationen 
ausgetauscht. Falls das eigene Wissen nicht reiche, werde das Kind nötigenfalls während des 
Unterrichts zur Partnerin geschickt, die aufgrund ihres stärkeren Involviertsein in den Lernpro-
zess eines Kindes adaptiver reagieren kann. 
In vielen Klassen etablieren sich auch innerhalb der gemeinsamen Verantwortung für die Lern-
prozessbegleitung der Kinder gewisse Zuständigkeiten. Diese können betreffen: 
- die Verantwortung für kurze Einführungen im verantworteten Bereich,  
- die Betreuung einzelner Kinder mit besonderem Förderbedarf, 
- die Betreuung einzelner Kinder nach Arbeitsplatz, 
- das Management der Hausaufgaben, 
- die Kontrolle von Elternbüchlein, 
- die Überwachung des Lernens im in der Vorbereitung verantworteten Bereich und 
gegebenenfalls die Initiierung entsprechende Anpassungen des Unterrichts, indem 
beispielsweise spontan eine Gruppe von Kindern zusammengenommen wird, die 
noch zusätzlicher Erklärungen durch eine Lehrperson bedarf. 
Durch die gemeinsame Lernprozessbegleitung ist auch der Austausch gewährleistet. Beide 
Lehrpersonen erleben die Lernprozesse aller Kinder, was optimale Grundlage für Reflexion und 
Unterrichtsgestaltung ist. 
Teams, die arbeitsteilig vorbereiten und kooperativ durchführen, haben ein ähnliches Muster 
von Teamteaching-Formen wie die Lehrpersonen, die kooperativ vorbereiten und durchführen. 
Der Anteil der gemeinsamen Begleitung liegt bei 45 Prozent und etwas mehr als einen Viertel 
arbeiten die Lehrpersonen im Co-Teaching. Somit beträgt der gemeinsame Anteil über alle Fä-
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cher 70 Prozent. Knapp 30 Prozent werden in zwei Gruppen unterrichtet. Bezogen auf die Fä-















Abbildung 35: Teamteaching-Formen Vorbereitung arbeitsteilig, Lernprozessbegleitung kooperativ 
Der Anteil des gemeinsamen Unterrichts ist in allen Fächern recht hoch und beträgt von 
55 Prozent (in Mathematik), über 65-75 Prozent in Sachunterricht, Planarbeit, Spiel und Spra-
che bis zu 100 Prozent in Gemeinschaftsbildung. Einzig in Musik/Gestalten liegt er unter 
20 Prozent, jedoch werden die dort in zwei Gruppen durchgeführten Sequenzen zu einem sehr 
hohen Anteil altersgemischt organisiert. Interessant ist zu schauen, zu welchen Inhalten z.B. in 
Mathematik diese Teams, die meist kooperativ die Klasse führen, dennoch in zwei Gruppen 
unterrichten. Es sind dies beispielsweise Sequenzen, in denen die älteren Kinder/diejenigen mit 
höherem Lernstand am üblichen Stoff (z.B. in Form von Planarbeit) arbeiten, während mit den 
jüngeren/denjenigen mit niedrigerem Lernstand mathematische Frühförderung gemacht wird.  
Bezüglich der Nutzung und Gestaltung der Räume zeigt sich, dass diejenigen, die zwei Räume 
zur Verfügung haben, diese nicht traditionell aufteilen, sondern spiel- und aufgabenorientierte 
Lernangebote mischen und die Räume durchmischt benutzen. Einer Klasse steht hingegen nur 
ein Raum zur Verfügung. Eine traditionelle Aufteilung der Räume kommt hier nicht vor.  
Spezifisch zu kooperativer Unterrichtsvorbereitung und arbeitsteiliger Lernprozessbegleitung 
Bei kooperativer Unterrichtsvorbereitung und arbeitsteiliger Lernprozessbegleitung während des 
Unterrichts wird der Vorteil der Ideenvielfalt bei der Vorbereitung betont. Als Nachteil wird der 
größere Aufwand erwähnt. Entsprechend werden Möglichkeiten der Effizienzsteigerung ge-
sucht, zum Beispiel durch Arbeitsteilung in der Durchführung oder auch bereits im Kleinen wäh-
rend der Vorbereitung. Die Aufteilung geschieht neben den oben beschriebenen Kriterien auch 
nach Wochentag oder nach Tätigkeit, z.B. arbeitet eine Lehrperson im Büro, die andere mit den 
Kindern. 
In vielen Klassen wird die Zuständigkeit für die arbeitsteilige Durchführung flexibel und zufällig 
gestaltet. Auch bei klarer Zuständigkeit in Bezug auf die Verantwortung (z.B. nach Alter) ist of-
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fensichtlich aufgrund der kooperativen Vorbereitung eine flexible Verantwortungsübernahme 
leichter möglich, als wenn nicht gemeinsam vorbereitet würde. 
Die Lehrpersonen geben an, dass durch die gemeinsame Planung ein fließender, arbeitsteiliger 
Unterrichtsablauf besser gewährleistet sei. Dieses Argument gewichten besonders die Teams, 
die eine flexible, meist zufällige, abwechselnde Aufteilung in der Lernprozessbegleitung haben, 
müssen doch dort durch diese zufällige Zuteilung, wer was durchführt, beide Partnerinnen bzw. 
Partner fähig sein, beide Rollen im Unterricht zu übernehmen. 
Gemäß Daten zeigt sich bei diesen Lehrpersonen eine Tendenz, sich gemeinsam verantwort-
lich zu fühlen für die Kinder, was sich z.B. an den flexibler verantworteten Elternkontakten zeigt. 
Offensichtlich hat die gemeinsame Vorbereitung diesbezüglich einen öffnenden Charakter. 
Wird kooperativ vorbereitet und arbeitsteilig durchgeführt, verringert sich der Anteil des Unter-
richts in zwei Gruppen im Vergleich zu rein arbeitsteiliger Zusammenarbeit von 60 auf 40 Pro-
zent. Der Anteil des gemeinsamen Unterrichtens im Schulzimmer liegt wie bei der ausschließ-
lich arbeitsteiligen Organisationsform bei einem Drittel. Kooperative Vorbereitung bewirkt offen-
sichtlich nicht mehr gemeinsamen Unterricht, jedoch ist der Anteil der Zeit mit einem Viertel 
hoch, in dem die eine Lehrperson eine Gruppe unterrichtet und die andere den Rest der Klasse. 
Dies betrifft besonders stark die Planarbeit, dann auch Musik/Gestalten, Mathematik und in ei-
ner leicht geringeren Ausprägung die Sprache. Dies erscheint plausibel, da der Entscheid, dass 
eine Lehrperson eine Gruppe übernimmt, Absprache bedingt, zu der arbeitsteilige Vorbereitung 
weniger Gelegenheit bietet.  
Die Aufteilung in den Bereichen bzw. Fächern ist hier sehr ähnlich wie bei arbeitsteiliger Ar-
beitsorganisation, die gemeinsame Vorbereitung ist jedoch mit eher leicht niedrigeren Anteilen 
von gemeinsamem Unterricht verbunden als bei der arbeitsteiligen Arbeitsorganisation. 
(Abbildung 36). 
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Auch hier wird Gemeinschaftsbildung primär mit gemeinsamen Teamteaching-Formen durchge-
führt. Dies trifft ebenfalls auf einen Viertel des Sachunterrichts und des Spiels und einen Drittel 
von Musik/Gestalten zu. Altersgemischte Sequenzen gibt es im Sachunterricht, im Spiel und in 
Musik/Gestalten. Ihr Anteil am Teamteaching-Unterricht in den jeweiligen Bereichen beträgt 
jedoch nur zwischen 9 und 16 Prozent. Kooperative Vorbereitung tritt also offensichtlich nicht 
zusammen mit mehr altersgemischtem Unterricht auf.  
Da diese Lehrpersonen kooperativ vorbereiten, ist der Austausch der nötigen Informationen im 
Gegensatz zu den vollständig arbeitsteilig organisierten strukturell gewährleistet. Darüber hin-
aus werden Informationen auch schriftlich, beispielsweise mittels eines Registers festgehalten. 
Für die Raumnutzung zeigt sich bei diesen Lehrpersonen die Tendenz, wenn zwei Räume vor-
handen sind, diese traditionell zu nutzen und spiel- und aufgabenorientierte Lernangebote zu 
trennen. Die Strategie deckt sich damit mit den sich vollständig arbeitsteilig organisierenden 
Teams. 
4.8.4 Zusammenfassender Vergleich der Arbeitsorganisationsmuster 
Aus organisationstheoretischer Perspektive manifestieren die Teams auf der Ebene der Ar-
beitsorganisation ein je spezifisches koordinatives Muster von Arbeitsteilung, Kooperation und 
Standardisierung (vgl. Modell Kapitel 2.2.2.5) im Sinne einer „Organisationsstruktur“ als „Ge-
samtheit der relativ stabilen Verhaltensmuster, die die Komplexität so weit reduzieren, dass sie 
durch Entscheidungsprozesse bewältigt werden kann“ (Scholl, 1995, S. 427). Dabei geht es um 
die „eine optimale Kombination von spezifischem Erfahrungsgewinn (Spezialisierung) und funk-
tionsfähiger Abstimmung (Koordination) bei geringem Aufwand“ (ebd., S. 421).  
In den Kapiteln 4.8.1 bis 4.8.3 werden vier Formen möglicher Arbeitsorganisation beschrieben: 
Während sich die Hälfte der Teams, wenn es um die Gestaltung des Unterrichts im Spannungs-
feld zwischen Lernzielerreichung in Mathematik und Sprache und Spiel geht, für Unterrichtsvor-
bereitung und Lernprozessbegleitung während des Unterrichts arbeitsteilig organisiert, sucht die 
andere Hälfte neue Wege, indem sie Unterrichtsvorbereitung und/oder -durchführung koopera-
tiv verantwortet. Vollständig kooperativ organisieren sich zwei Teams, während die anderen 
nochmals zu etwa je der Hälfte entweder Unterrichtsvorbereitung oder -durchführung arbeitstei-
lig organisieren. 
Diese Gestaltung der Zusammenarbeitsweise im Team bedingt Strategieentscheide, die die 
Lehrpersonen gemeinsam fällen. Dabei darf nicht vergessen werden, dass, auch wenn jedes 
Team sich durchaus einer dieser Formen der Arbeitsorganisation zuordnen lässt, die Realität 
doch fließend und veränderlich bleibt.  
Die Teams suchen ihren Weg im Spannungsfeld zwischen Idealvorstellungen und Machbarkeit, 
zwischen sicherheitsvermittelnden Gewohnheiten und Unterrichtsentwicklung, zwischen unter-
schiedlichen Prioritätensetzungen der beiden Teampartnerinnen sowie beeinflusst von der be-
suchten Weiterbildung und vom eigenen Lehr-/Lernverständnis. Sie streben eine Arbeitsorgani-
sation an, die Pensen- und Teamfaktoren gerecht wird und einen Weg zwischen Tradition und 
Aufweichung von Tradition findet – und damit Sicherheit, Wissen und Können Weiterentwick-
lung und neuen Erkenntnissen über Lernen im Alter von 4 bis 8 gegenüberstellt sowie das be-
kannte an Einzeltätigkeit ausgerichtete Berufsverständnis mit neuen kooperativen Arbeitsfor-
men ergänzt bzw. ersetzt. Im Sinne einer konstruktivistischen Betrachtungsweise kann hier mit 
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Viabilität argumentiert werden: Die Lehrpersonen wählen für sich aufgrund verschiedener Fak-
toren eine Form der Zusammenarbeit, die sich für ihre Bedürfnisse als viabel, passend erweist 
(vgl. Kapitel 6.3). Ob dies gleichzeitig aus Sicht des Lernprozesses der Kinder die geeignetste 
ist, kann hier nicht abschließend entschieden werden. 
Teilweise ist die Wahl der Arbeitsorganisationsform eng mit der Lerngruppenbildung verknüpft: 
Aufgrund der Daten liegt die Interpretation nahe, dass in manchen Fällen (z.B. Klasse 2-3) zu-
erst die Vorstellung ist, wie die Gruppen eingeteilt werden sollten und dass dann daraus die 
Arbeitsorganisation wächst. So ist ausgehend von der Annahme, dass die Kinder nach Alter 
eingeteilt werden müssten (damit zum Beispiel die Lernziele besser erreicht werden), die Zutei-
lung der Lehrpersonen zu diesen Gruppen eine logische Konsequenz.  
Eine bis anhin nicht speziell beschriebene Situation besteht in den drei Klassen, in denen sich 
mehr als zwei Lehrpersonen die Klassenverantwortung teilen. Eine ausschließliche Orientierung 
am herkömmlichen Modell ist somit bereits nicht mehr möglich. Sonst lassen sich jedoch keine 
Regelmäßigkeiten bei diesen Klassen beschreiben. 
Im Folgenden werden aus den Perspektiven von Begründungen, Fächeranteilen, Pensengrö-
ßen und Teamteaching-Formen die Muster der Arbeitsorganisation miteinander verglichen. 
Begründungen der Lehrpersonen  
Jede Form der Zusammenarbeitsorganisation zeichnet sich aus durch bestimmte Begründun-
gen der Lehrpersonen. Für sich arbeitsteilig organisierende Teams sind strukturell-
organisatorische und teambezogene Überlegungen primär relevant. Sie orientieren sich stark 
an ihren jeweiligen Grundausbildungen als Kindergarten- bzw. Primarlehrperson, wollen ihre 
entsprechenden Kompetenzen und Stärken nutzen können. Von der Arbeitsteilung versprechen 
sie sich Effizienz und Entlastung sowie Flexibilität, den Unterricht so zu gestalten, wie sie wol-
len. Arbeitsteilig organisierte Teams, die statt nach Alter bzw. Lernstand nach Fach verantwort-
lich zeichnen, streben zusätzlich eine Aufweichung des traditionellen Stufenbildes an – dies bei 
gleichzeitig starkem Bedürfnis nach Entlastung durch Arbeitsteilung. Insgesamt zeigen die 
Teams, die durchgehend auf Arbeitsteilung setzen, eine starke Orientierung am herkömmlichen 
Modell. Einerseits mag dies aus Überzeugung sein, was sich an der dichotom konstruierten 
Kindergarten-Schule-Unterscheidung und an der Orientierung am Jahrgangsziel im Diskurs 
zeigt, andererseits lassen die Aussagen auch darauf schließen, dass aufgrund Überforderungs-
gefühl und angesichts schwieriger Teamzusammensetzungen auf bekannte Strukturen zurück-
gegriffen wird. Die Teams, die kooperativ vorbereiten und durchführen, gewichten die Auflösung 
des traditionellen Stufenbildes, betonen den intensiven Austausch, fokussieren den Lernpro-
zess der Kinder und gehen davon aus, dass dieser so optimal strukturiert und unterstützt wer-
den kann. Ihr Diskurs ist gezeichnet von Lernstandsorientierung und einer fördernd-aktiven 
Lehrpersonenrolle. Teams, die arbeitsteilig vorbereiten und die Lernprozesse kooperativ beglei-
ten, begründen die getrennte Vorbereitung entweder mit der unterschiedlichen Ausbildung oder 
damit, dass sie durch Aufteilung nach Fach eine neue Strukturierung schaffen wollen. Wie die 
kooperativ Vorbereitenden und Durchführenden zeigen sie eine starke Lernstandsorientierung 
und dichotomisieren Kindergarten und Schule kaum. Teams, die kooperativ vorbereiten und 
arbeitsteilig unterrichten, betonen bei der Vorbereitung die stufenfremde Komplementarität und 
fügen lernprozessorientierte Gründe an. Bei ihnen sind die Jahrgangszielorientierung und die 
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Lernstandsorientierung etwa gleich stark betont. Gründe, die den Prozess der Zusammenarbeit 
fokussieren, wie Entlastung in Kombination mit Sicherung von Austausch, fallen bei beiden 
Formen gemischter Arbeitsteilung stärker ins Gewicht als bei rein arbeitsteilig organisierten 
Teams. 
Neben diesen klaren Argumentationslinien für die einzelnen Arbeitsorganisationsmuster werden 
manche Begründungen gleichzeitig für unterschiedliche Formen von Arbeitsorganisation ange-
führt. Bezüglich verschiedener Fakten oder Bedürfnisse, die sich in ähnlicher Form bei ver-
schiedenen Teams finden, wählen die Lehrpersonen unterschiedliche Möglichkeiten diesen 
(offensichtlich meist befriedigend) gerecht zu werden. So können das Interesse an der anderen 
Stufe, das Ziel der Bildung einer neuen Stufe sowie das Bedürfnis, dass beide Lehrpersonen 
informiert und im Austausch sind, zu einer kooperativen Arbeitsorganisation führen, sei es eine 
kooperative Durchführung und/oder eine kooperative Vorbereitung. Oder die gleichen Absichten 
werden im Rahmen von Arbeitsteilung mit einer Aufteilung nach Fach (und teilweise nach Wo-
chentag) befriedigt. Dem Bedürfnis nach Entlastung und Zeitersparnis wird zwar meistens durch 
Arbeitsteilung (nach unterschiedlichen Kriterien) entsprochen, jedoch gibt es auch Teams, die 
sich durch die gemeinsame Vorbereitung entlastet fühlen.  
Fächeranteile 
Tabelle 37 vergleicht die prozentualen Zeitanteile der Fächer am Teamteaching-Unterricht für 
die verschiedenen Formen der Arbeitsorganisation. 
Tabelle 37: Zeitanteile der Fächer am Teamteaching-Unterricht nach Arbeitsorganisationsform 
















10%* 15% 12% 18% 
Sachunterricht 19% 15% 25% 33% 
Planarbeit 9% 23% 23% 9% 
Spiel 20% 15% 20% 21% 
Musik/Gestalten 11% 16% 5% 4% 
Mathematik 14% 5% 6% 8% 
Sprache 17% 11% 9% 7% 
* jeweils Prozentanteil am gesamten Teamteaching-Unterricht 
Bei der arbeitsteiligen Vorbereitung und Durchführung ist der Anteil von Mathematik und Spra-
che am Teamteaching-Unterricht doppelt so groß wie bei den anderen Formen. Dies könnte 
vermuten lassen, dass die anderen Lehrpersonen Mathematik und Sprache entweder vermehrt 
in Sachunterricht oder Planarbeit einbeziehen oder häufiger in den Zeiten durchführen, in denen 
nur die älteren Kinder anwesend sind. Die Hypothese mit dem Sachunterricht bestätigt sich in 
der Analyse der Wochenprotokolle nur teilweise. Eine Variable der Wochenprotokolle erfasst, 
welchen expliziten Schwerpunkt Sachunterrichtssequenzen haben, und da zeigt sich bei einer 
Ausrechnung mittels Pivot-Tabelle nur in einem Fall ein größerer Anteil von rechnerisch oder 
sprachlich ausgerichteten Sachunterrichtssequenzen: Der Anteil von Mathematik und Sprache 
im Sachunterricht ist bei den Teams hoch, die einen geringen Anteil an gemeinsamem Unter-
   293 
richt haben, nämlich die Lehrpersonen, die zwar kooperativ vorbereiten, aber arbeitsteilig unter-
richten. Entsprechend liegt die Vermutung nahe, dass die Lehrpersonen, die kooperativ arbei-
ten, häufig einen Teil des Schriftspracherwerbs und der Mathematik in die Lektionen verlegen, 
in denen nur die älteren Kinder/diejenigen mit höherem Lernstand anwesend sind bzw. ihn in 
Planarbeit integrieren. Besonders bei der gemischten Organisationsform ist der Anteil der Plan-
arbeit auch höher.  
Einfluss der Pensengrößen 
Die prozentuale Aufteilung des Pensums kann einen maßgeblichen Einfluss auf die Wahl der 
Arbeitsorganisationsform haben bzw. festgelegte Aufteilungen für gewisse Sequenzen durch-
brechen. Am Nachmittag werden die Kinder, die am Schulstoff arbeiten, in vielen Klassen ohne 
die jüngeren Kinder/diejenigen mit niedrigerem Lernstand von nur einer Lehrperson alleine un-
terrichtet. Es besteht oft das Bedürfnis, in dieser als ruhig wahrgenommenen Arbeitsatmosphä-
re Schriftspracherwerb zu vermitteln. Die Lehrperson, die diese Lektionen unterrichtet, ist somit 
gezwungen, diese Stunden zu übernehmen, auch wenn sie vielleicht sonst nicht für dieses 
Fach zuständig ist (vgl. Klasse 2-6, Klasse 2-9, Klasse 3-2, Klasse 3-1, Klasse 4-2).  
Wahl der Teamteaching-Formen 
Da für die Festlegung der Lernprozessbegleitung der prozentuale Anteil der verschiedenen Te-
amteaching-Formen im Unterricht maßgebend ist (vgl. Kapitel 3.6.8), mag die Analyse der ver-
wendeten Teamteaching-Formen nach Muster der Arbeitsorganisation wenig ergiebig erschei-
nen. Sie ist jedoch trotzdem sinnvoll: Erstens wurde die Palette der Teamteaching-Formen für 
die Definition der Arbeitsorganisation reduziert. Nun können sie wieder differenziert betrachtet 
werden. Zweitens wird für die Definition nur das sprachliche und mathematische Lernen mitbe-
rücksichtigt, so dass eine Erweiterung auf die anderen Fächer interessant ist. Dadurch kann 
gezeigt werden, ob die Organisation der Lernprozessbegleitung zwischen den Teams mit ver-
schiedenen Formen der Arbeitsorganisation bei der Gestaltung des Übergangs zwischen spie-
lerischem und aufgabenorientiertem, mathematischem und sprachlichem Lernen bezüglich an-
derer Fächer ebenfalls divergent ist oder sich angleicht. Für das Erste bestätigt die Übersicht 
über die Anteile der Teamteaching-Formen die plausible Annahme, dass Teams gewisser Mus-
ter der Arbeitsorganisation gewisse Teamteaching-Formen bevorzugt anwenden. Es ergibt sich 
jedoch, wie erhofft, ein differenzierteres Bild (Tabelle 38). 
Tabelle 38: Zeitanteile der Teamteaching-Formen nach Arbeitsorganisationsform 














Co-Teaching  18%* 19% 24% 31% 
Beide Lehrpersonen 
begleiten  
17% 13% 45% 40% 
Zwei Gruppen  58% 41% 27% 17% 
1 Lehrperson Klasse,  
1 Lehrperson Gruppe  
5% 24% 1% 1% 
Jede Lehrperson 
Gruppe, Rest allein  
2% 3% 3% 11% 
* jeweils Prozentanteil am gesamten Teamteaching-Unterricht 
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Der Anteil des Co-Teachings liegt bei allen Formen der Arbeitsorganisation durchschnittlich 
zwischen 18 und 30 Prozent. Schwerpunktmäßig sind es Gemeinschaftsbildung und Sachunter-
richt und teilweise Musik/Gestalten, die so unterrichtet werden. Die relative Ausgewogenheit 
des Co-Teaching-Einsatzes lässt vermuten, dass es eine Art Konsens gibt, wann man diese 
Form in der Basisstufe anwendet (vgl. Kapitel 4.2 und 4.4). 
Erwartungsgemäß ist der Anteil gemeinsamer Begleitung bei denjenigen höher, deren Muster 
der Arbeitsorganisation für das Kontinuum zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem 
Lernen sich durch gemeinsame Vorbereitung und gemeinsame Durchführung auszeichnet. Dies 
lässt sich vor allem auf den Sachunterricht, das Spiel, die Planarbeit und teilweise die Sprache 
zurückführen. Insgesamt liegt der Anteil bei ca. einem Drittel bei denen, die arbeitsteilig durch-
führen, und bei 70 Prozent bei den Teams, die gemeinsam durchführen. Zwei Gruppen bilden 
erwartungsgemäß diejenigen am häufigsten, die arbeitsteilig unterrichten. Bei denjenigen, die 
primär gemeinsam durchführen, liegt der Anteil noch zwischen 17 und 27 Prozent. 
Bezüglich der gewählten Teamteaching-Formen liegen diejenigen Muster, die die gleiche Form 
der Lernprozessbegleitung haben, näher beieinander. Arbeitsteilige Durchführung, ob koopera-
tiv oder getrennt vorbereitet, bedeutet, ca. einen Drittel gemeinsamen Unterrichts und einen 
großen Anteil an Unterricht in zwei Gruppen. Wird kooperativ vorbereitet (und arbeitsteilig 
durchgeführt), reduziert sich der getrennte Anteil etwas – und interessanterweise wird der Anteil 
der Sequenzen, in denen eine Lehrperson eine Gruppe übernimmt, grösser. Gemeinsame 
Durchführung, ob kooperativ oder arbeitsteilig vorbereitet, bedeutet auf der anderen Seite einen 
Anteil von gemeinsamem Unterricht um die 70 Prozent. Wird kooperativ vorbereitet, verringert 
sich der Anteil an Unterricht in zwei Gruppen nochmals und die Lehrpersonen übernehmen 
häufiger je eine Gruppe, während der Rest der Klasse selbstständig arbeitet. Kooperative Vor-
bereitung geht offensichtlich mit mehr Gruppenförderung einher, unabhängig davon, ob die 
Lernprozessbegleitung arbeitsteilig oder kooperativ stattfindet. Es lässt sich vermuten, dass die 
Planung von Settings mit der Bildung von kleineren Gruppen einen engeren Vorbereitungsaus-
tausch bedingt.  
Arbeitsorganisation und andere Bereiche und Fächer 
Maßgebend für die Zuteilung zu den Formen der Arbeitsorganisation ist, wie bereits erwähnt, 
die Gestaltung des Übergangs zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen in Mathematik 
und Sprache. Was sich nun bezüglich der Gestaltung der anderen Fächer beobachten lässt, 
soll im Folgenden aufgezeigt werden: 
Gemeinschaftsbildung ist der Bereich, der von allen Lehrpersonen unabhängig ihrer Organisati-
onsform praktisch vollständig kooperativ durchgeführt wird. Dies entspricht zwischen 10 und 
18 Prozent des gesamten Teamteaching-Unterrichts. 
Beim Sachunterricht variiert der gemeinsame Teil zwischen einem Viertel bei den Lehrperso-
nen, die kooperativ vorbereiten und getrennt durchführen, und drei Vierteln bei den Lehrperso-
nen, die kooperativ vorbereiten und durchführen. Interessanterweise beträgt der Anteil von ge-
meinsamem Sachunterricht bei der ganz arbeitsteiligen Organisationsform fast 60 Prozent, 
während er bei denjenigen, die kooperativ vorbereiten und getrennt durchführen, nur ein Viertel 
ist, obwohl beide getrennt durchführen, wenn es um das Kontinuum zwischen Spiel und Ma-
thematik bzw. Sprache geht: Bei den Lehrpersonen, die kooperativ vorbereiten (im Gegensatz 
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zu ganz arbeitsteilig) wird oft in zwei Gruppen Sachunterricht gemacht, dies jedoch oft alters-
gemischt, während diejenigen, die Spiel, Schriftspracherwerb und Mathematik traditionell ar-
beitsteilig durchführen, offensichtlich das Fach Sachunterricht für gemeinsamen altersgemisch-
ten Unterricht vorsehen.  
Wenn Planarbeit durchgeführt wird, geschieht dies so, wie es die Arbeitsorganisation vermuten 
lässt: arbeitsteilige Durchführung bedeutet unabhängig von der Vorbereitung einen großen An-
teil an arbeitsteiliger Begleitung der Planarbeit, wobei bei denjenigen, die kooperativ vorbereitet 
haben, oft eine Lehrperson parallel eine Gruppe unterrichtet. Wer in Mathematik und Sprache 
gemeinsam die Lernprozesse begleitet, macht dies auch mehrheitlich in der Planarbeit. 
Auch der Bereich Spiel folgt der Logik der Formen der Arbeitsorganisation. Dabei fällt der Anteil 
des Nicht-Erwarteten (nämlich z.B. die Bildung zweier Gruppen, obwohl aufgrund der Arbeitsor-
ganisationsform gemeinsame Lernprozessbegleitung zu erwarten wäre bzw. ein gemeinsames 
Unterrichten bei zu erwartender arbeitsteiliger Durchführung) grösser aus als in der Gemein-
schaftsbildung, jedoch geringer als im Sachunterricht. 
Offensichtlich gibt es Fächer, die der jeweiligen Logik der Mathematik-Sprache-
Arbeitsorganisation eines Teams folgen und andere, die anders gestaltet werden. Diese „Fä-
cherlogiken“ unterscheiden sich graduell in ihrer Abweichung von der für Mathematik und Spra-
che formulierten Logik eines Musters von Arbeitsorganisation und lassen sich auf einer Gera-
den zwischen den beiden Polen „Organisation im Fach analog zu Muster der Arbeitsorganisati-
on“ und „Organisation im Fach unterscheidet sich von Arbeitsorganisation“ einordnen 
(Abbildung 37). 
 
Abbildung 37: Einordnung der Fächer nach Arbeitsorganisationslogik 
Veränderbarkeit der Arbeitsorganisation  
In den Interviews geben die Teams Hinweise auf die Veränderbarkeit der Arbeitsorganisations-
form. Vor allem diejenigen, die Vorbereitung und Lernprozessbegleitung arbeitsteilig oder nur 
die Lernprozessbegleitung arbeitsteilig organisieren, weisen darauf hin, dass die gewählte Form 
von Bedingungen wie zur Verfügung stehender Raum, Team, Prozess der Zusammenarbeit 
oder Klassenzusammensetzung abhängig sei. Beschrieben wird eine beabsichtigte oder bereits 
erfolgte Veränderung hin zu mehr Kooperation in der Zusammenarbeit, zu Öffnung der jahr-
gangsbezogenen Lerngruppenbildung oder zu einer kräfte- und ressourcenschonenderen Zu-
sammenarbeitsweise. Letztes äußern Lehrpersonen, die sich überlastet fühlen. Beides ist bei 
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Lehrpersonen mit diesen beiden Formen der arbeitsteiligen Arbeitsorganisation gut nachvoll-
ziehbar, da sie einerseits die Zusammenarbeit und Lerngruppen getrennt handhaben und ande-
rerseits auch, wie wir aus den Begründungen für Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation 
wissen, Überlastung erfahren haben oder befürchten.  
4.9 Schlussfolgernde Zusammenfassung: Fallübergreifende Beschreibung 
der Organisation des heterogenitätssensiblen Unterrichts im Te-
amteaching 
Aufgrund der strukturellen Veränderungen im Rahmen der Schulversuche der Schweizerischen 
Basisstufe sind die Lehrpersonen vor die Aufgabe gestellt, in einem durch Teamteaching, Al-
tersmischung sowie Zusammenführung von Kindergarten und Schule erweiterten Setting ihren 
Unterricht zu gestalten. Das Ziel vorliegender Studie ist, den momentanen Stand dieses Unter-
richtsentwicklungsprozesses genauer zu betrachten. Dabei liegt das Augenmerk insbesondere 
auf der Organisation des Unterrichts im Teamteaching auf der Oberflächenebene. Die für die 
Sicherung der Arbeitsfähigkeit im komplexen Setting notwendigen Organisationsentscheidun-
gen bilden die Grundlage der vor diesem Hintergrund arrangierten Lernprozesse auf der Mikro-
ebene.  
Auf der Basis von videobasierten Leitfadeninterviews mit 26 Teamteaching-Teams und den 
Protokollen über deren Oberflächenstrukturierung des Unterrichts im Wochenablauf werden in 
Kapitel 4 aufgrund einer qualitativen, an der Thematischen Codierung nach Hopf (1995) ange-
lehnten Analyse acht Aspekte vorgeschlagen, in denen sich diese Organisation insbesondere 
mit Blick auf Teamteaching und Heterogenität manifestiert: Die Oberflächenstrukturierung, die 
Teamteaching-Formen, die Praxis der Differenzierung und Individualisierung, die Organisation 
des altersgemischten Lernens, die Raumnutzung, der Diskurs Lehren und Lernen in der Basis-
stufe, die Lerngruppenbildung sowie die Arbeitsorganisation. Es sind dies die Bereiche, in de-
nen die drei strukturellen Veränderungen in der Basisstufe, das Teamteaching, die Altersmi-
schung und die Zusammenführung von Kindergarten und 1./2. Klasse der Primarschule, zum 
Tragen kommen. Die von den Lehrpersonen hinsichtlich dieser Aspekte entwickelte Praxis wur-
de in den vorangehenden Kapiteln 4.1 bis 4.8 jeweils strukturiert und ausführlich beschrieben 
(für die entsprechenden gegenstandsangemessenen Analysemethoden vgl. Kapitel 3.6). Damit 
erfolgte der erste Teil der Beantwortung der ersten Fragestellung der vorliegenden Studie nach 
der Organisation des Teamteachings in der Basisstufe. 
Abbildung 38 setzt nun die verschiedenen Aspekte zueinander in Beziehung, weil dies zu einer 
differenzierteren Beantwortung der Fragestellung führt. 
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Abbildung 38: Aspekte der Organisation eines heterogenitätssensiblen Unterrichts in der Basisstufe 
Jede Unterrichtssituation im Teamteaching mit den drei oder vier Jahrgängen ist gekennzeich-
net durch eine Form der Lerngruppenbildung, der Arbeitsorganisation, der Raumnutzung, durch 
die Wahl einer Teamteaching-Form und durch einen durch all diese Elemente bestimmten Um-
gang mit der Altersmischung (vgl. braune Pfeile in Abbildung 38). Das Kapitel 4.1 zur Oberflä-
chenstrukturierung fasst diese Gestaltung des Unterrichts für die einzelnen Fächer bzw. Berei-
che im Wochenablauf zusammen (vgl. braunes Feld links oben in Abbildung 38). Der Diskurs 
liegt nicht auf dieser Handlungsebene, sondern er beschreibt die Vorstellungen und Bilder der 
Lehrpersonen, die sich in den jeweiligen Begründungen und Aussagen der Lehrpersonen zu 
den die Praxisebene umfassenden Aspekten Lerngruppenbildung, Arbeitsorganisation, Raum-
nutzung, Organisation des altersgemischten Lernens und Teamteaching-Formen manifestieren 
(gelb dargestellt in Abbildung 38). Die Beschreibung der Praxis der Differenzierung und Indivi-
dualisierung unterscheidet sich insofern von den anderen Aspekten, dass diese die jeweilige 
Unterrichtssituation primär organisatorisch beleuchten, während bei der Differenzierungs- und 
Individualisierungspraxis die darin beobachtbaren pädagogischen und didaktischen Formen 
berichtet werden. Jedoch geschieht auch dies, ohne dass die Qualität dieser Praxis bestimmt 
wird.  
Die Aspekte sind nur theoretisch trennbar, in der Praxis sind sie miteinander verknüpft, sie 
durchdringen und beeinflussen sich. So geht beispielsweise eine gewählte Form von Lerngrup-
penbildung immer einher mit einer Form der Arbeitsorganisation und einer bestimmten Te-
amteaching-Form. Jede Form der Arbeitsorganisation bedingt gleichzeitig eine Form von 
Raumnutzung. Manche dieser Zusammenhänge sind in den vorangehenden Kapiteln beschrie-
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ben. Einige von ihnen sind situativ variable. So kann beispielsweise eine arbeitsteilige Arbeits-
organisation während des Unterrichts gemeinsam in beiden Räumen stattfinden oder getrennt 
in zwei Räumen.  
Das Teamteaching als Grundkonstante des Settings ist bezüglich aller Aspekte mitzudenken. 
Es übernimmt darin unterschiedliche Funktionen und deckt das von Fussangel u.a. (2010) und 
Gräsel u.a. (2006) vorgeschlagene Spektrum von Austausch, arbeitsteiliger Kooperation und 
Ko-Konstruktion vielfältig ab (vgl. Kapitel 6.1). Innerhalb jedes Aspektes können anhand des 
Modells der Prinzipien der Zusammenarbeit im Teamteaching nach Wyder und Bucher (2001), 
Scholl (1995), Von Rosenstiehl (1995) und Glasl & Lievehoed (1993) (vgl. Kapitel 2.2.2.5) 
Handlungsstrategien beschrieben werden. Dabei kommen jeweils sowohl Standardisierung, 
Spezialisierung/Arbeitsteilung wie auch Kooperation zum Tragen. Im folgenden Abschnitt wer-
den exemplarisch einige Beispiele dazu angefügt, um Wiederholungen bei einer systemati-
schen Auflistung zu vermeiden: 
Die Lerngruppenbildung und die Arbeitsorganisation für den Übergang zwischen spielerischem 
und aufgabenorientiertem Lernen, die Raumnutzung und die Umsetzung des altersgemischten 
Lernens zeichnen sich in vielen Klassen durch einen relativ hohen Grad an Standardisierung 
aus, da für bestimmte Stunden, Inhalte und Ziele auf routinisierte, sich wiederholende Formen 
zurückgegriffen wird. Spezialisierung/Arbeitsteilung zeigt sich beispielsweise bei der Te-
amteaching-Formen 3 „Arbeit in zwei getrennten Gruppen“ oder bei einer traditionellen Raum-
nutzung mit nach Räumen getrennter spielerischer und aufgabenorientierter Lernumgebung. 
Das altersgemischte Lernen wird bei Aufteilung der Kinder in zwei altersgemischte Gruppen 
arbeitsteilig gestaltet. Ist für den individuellen Einstieg ins systematische Lernen (als ein Aspekt 
der Praxis der Differenzierung und Individualisierung) nur die eine Lehrperson zuständig, han-
delt es sich um Arbeitsteilung. Kooperation auf der anderen Seite zeigt sich beispielsweise in 
den Teamteaching-Formen 1 „Co-Teaching“ und 4 „Begleitung aller Kinder in ihren Lernprozes-
sen“. Während „Begleitung aller Kinder in ihren Lernprozessen“ primär ko-agierend ausgerichtet 
ist (mit einzelnen Ausnahmen von Austauschkontakten zwischen den Lehrpersonen), gestaltet 
sich das Co-Teaching primär ko-konstruktiv oder teilweise kontraagierend. Kooperativ ist die 
Arbeitsorganisation immer dann, wenn Unterricht gemeinsam (vgl. Kapitel 4.8.3) oder gemischt 
(vgl. Kapitel 4.8.2) vorbereitet oder durchgeführt wird. Interagierend/ko-konstruktiv ist die Praxis 
jeweils, wenn tatsächlich am gemeinsam Inhalt gearbeitet wird, z.B. eine Lektion gemeinsam 
vorbereitet wird. Bezüglich der Praxis der Differenzierung und Individualisierung ist beispiels-
weise die gemeinsame Nutzung von Beobachtungsrastern als kooperativ-ko-konstruktiv zu be-
zeichnen. 
In Abbildung 38 werden die Aspekte als unterschiedliche mögliche Beobachtungsfoki jeder Un-
terrichtssituation in der Basisstufe mit zwei Lehrpersonen, drei bis vier Jahrgängen und Zu-
sammenführung der traditionellen Kindergarten- und Primarschullernumgebungen gleichwertig 
nebeneinander angeführt. Gleichzeitig wird auf die Verflechtung der Aspekte verwiesen. Dies 
wirft die Frage auf, ob sich bei einer fallbezogenen Betrachtung der alle diese Aspekte umfas-
senden Praxis jedes Teams (im Gegensatz zur fallübergreifenden Beschreibung in Kapitel 4) 
Muster ausmachen lassen, aufgrund derer sich manche Teams ähneln und sich von anderen 
unterscheiden. Damit ließe sich obige additive Beschreibung zusätzlich strukturieren und die 
erste Fragestellung der vorliegenden Studie nach der Organisation des Teamteachings diffe-
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renzierter beantworten. Daraus ergab sich die Konsequenz, in Kapitel 5 zu analysieren, ob sich 
auf Ebene der Teams gewisse Muster der Praxisstrukturierung wiederholen. Damit wird die in 
Kapitel 4 erfolgte Beantwortung der Fragestellung nach der organisatorischen Gestaltung des 
Teamteachings in der altersgemischten Klasse durch einen zusätzlichen Auswertungsschritt 
erweitert. Dies geschieht mit dem Ziel, diese zahlreichen und vielfältigen, im Hinblick auf die 
acht Aspekte zwar systematisch erfassten, jedoch auf einer übergeordneten Ebene noch un-
strukturierten Handlungsmöglichkeiten zu ordnen. Dafür eignet sich ein Typenbildungsverfahren 
(für Begründung und methodisches Vorgehen vgl. Kapitel 3.7). Kapitel 5 erläutert die aufgrund 
der vorliegenden Daten vorgenommene Typenbildung. Ob sich die Typen auch tatsächlich un-
terscheiden, d.h., ob nach Kuckartz (2010b) die externe Heterogenität gewährleistet ist, wird in 
Kapitel 5.1 überprüft, indem auf die in Kapitel 4 dargelegten Aspekte zurückgegriffen wird. In 
Kapitel 5.2 werden die Typen ausführlich beschrieben. Zusätzlich soll auch geklärt werden, wie 
allfällige Muster bezüglich ihres Potenzial einzuschätzen sind, über die Organisationsebene 
hinaus tatsächlich erfolgreiche heterogenitätssensible Lernprozesse zu initiieren. Für die damit 
erfolgende Beantwortung der zweiten Fragestellung dieser Studie wird auf die in Kapitel 2.5.2 
entwickelten Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorganisation im altersgemischten 
Setting rekurriert. 
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5. Ergebnisse II: Typen der Zusammenarbeitsorganisation für die 
Gestaltung des Übergangs zwischen spiel- und aufgabenorientier-
tem Lernen 
Die Zusammenarbeitspraxis der Lehrpersonen wird anhand verschiedener Aspekte zu Organi-
sation und Gestaltung des heterogenitätssensiblen Unterrichts im Teamteaching in Kapitel 4 
fallübergreifend dargestellt. Ein qualitatives Typenbildungsverfahren soll nun klären, ob sich 
bezüglich deren Ausprägung für die einzelnen Teams Muster der Zusammenarbeit ergeben, die 
sich auf der Einzelfallebene wiederholen, aufgrund derer sich die Teams jedoch voneinander 
unterscheiden. Gibt es Muster von Organisationsformen, die besonders häufig gewählt werden? 
Lassen sich Zusammenhänge zu anderen Faktoren beobachten, die für den Umgang mit Hete-
rogenität wichtig sind? 
Das Vorgehen zur Typenbildung ist in Kapitel 3.7 ausführlich erläutert. Die vorgeschlagenen 
Typen fokussieren entsprechend der Fragestellungen die Handlungsstrategien in der Zusam-
menarbeit im Teamteaching und beziehen die drei Ebenen Oberflächenstrukturierung, Hand-
lungsstrategien und Diskurs, die die Fragestellungen strukturieren, mit ein. Grundlage bilden die 
in Kapitel 4 dargestellten acht für den heterogenitätssensiblen Teamteaching-Unterricht rele-
vanten Aspekte, die Oberflächenstrukturierung, die Teamteaching-Formen, die Praxis der Diffe-
renzierung und Individualisierung, die Organisation des altersgemischten Unterrichts, die Nut-
zung des Raumes, der Diskurs zu Lehren und Lernen, die Lerngruppenbildung im Übergang 
zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen und die Arbeitsorganisation. 
Wie in Kapitel 4.8.4 gezeigt, wählen die Teams für die Bereiche bzw. Fächer wie Sachunter-
richt, die sie für altersgemischtes Lernen als geeigneter erachten, ähnliche Zusammenarbeits-
weisen, während bezüglich der als altersabhängig und curriculumrelevant konzipierten Fächer 
die Praxen stärker divergieren. Es ist deshalb naheliegend, für die Typenbildung darauf zu fo-
kussieren, wie die Lehrpersonen den Umgang mit der Heterogenität in der Drei- oder Vierjahr-
gangsmischung in der wohl herausforderndsten Situation organisieren, nämlich dann, wenn sie 
darauf achten wollen, dass die jungen Kinder noch viel spielen können, während die älteren 
Kinder ihre Lernziele in Mathematik und Sprache erreichen sollen.71 
Das Ziel dieser Typenbildung liegt folglich in der Beschreibung der organisatorischen Gestaltung der 
Zusammenarbeit im Teamteaching im Übergang zwischen spielerischem Lernen und aufgabenorientier-
tem Lernen in Schriftspracherwerb und Mathematik.  
Um eine pointierte Charakterisierung zu erreichen, wird für jede Klasse auf deren häufigste 
Handlungsstrategien fokussiert – damit verbunden ist eine gewisse Verengung des Blickes, die 
Variabilität der Fälle wird künstlich verringert zugunsten der Herausarbeitung protypischer Zu-
sammenarbeitsorganisationsformen. 
Zur Typenbildung werden in einem ersten Schritt die relevanten Vergleichsdimensionen defi-
niert. Aus den Wochenprotokollen und den Interviews mit den Lehrpersonen schälen sich dafür 
Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation der Unterrichtsvorbereitung und der Lernprozess-
begleitung heraus (vgl. Kapitel 3.7.1). Deren Festlegung beruht gleichermaßen auf den Frage-
                                               
71
 Zur Begründung dieser Einschränkung vgl. auch Kapitel 4.1 und 4.7. 
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stellungen, dem Vorwissen, der Feldbeobachtung sowie der Datenanalyse. Es werden die bei-
den für die Fragestellungen relevanten Faktoren, die Organisation des Teamteachings und der 
Umgang mit der Heterogenität, berücksichtigt. Die beiden Kernfragen nach Aufteilung der Kin-
der und Aufteilung der Lehrpersonen sind die zwei primären Entscheidungen, ohne die zu fäl-
len, die Lehrpersonen gar nicht tätig werden können. Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisa-
tion können als zentrale Faktoren angesehen werden, da die Raumnutzung oft eine Folge der 
diesbezüglich getroffenen Entscheidungen ist und die Teams bezüglich der Organisation des 
altersgemischten Lernens weniger divergieren (vgl. Kapitel 4.4 und Bestätigung in Kapitel 
5.1.3). Diese Strukturierung der in Kapitel 4 fallübergreifend beschriebenen organisatorischen 
Aspekte darf nicht darüber hinweg täuschen, dass Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation, 
Raumnutzung, Umsetzung altersgemischten Lernens und Teamteaching-Formen eng verknüpft 
sind (vgl. Abbildung 38). 
Zusätzlich kann auch aufgrund der Subkategorisierung der beiden Dimensionen dafür argumen-
tiert werden, dass gerade diese beiden Aspekte als Vergleichsdimensionen gewählt wurden: 
So zeigt sich bei der Subcodierung der Begründungen und Beschreibungen der Lehrpersonen, 
dass sich die beiden Dimensionen Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation entlang der 
Frage aufspannen, ob am traditionellen Bild von Kindergarten und Schule festgehalten wird 
oder ob dort neue Wege gesucht werden. Einerseits zeigt sich auf der Ebene der Lerngruppen-
bildung, wie weit sich die Teams auf die herkömmliche Einteilung in Kindergarten- und Primar-
schulkinder berufen, andererseits auf der Ebene der Arbeitsorganisation, wie sehr sie sich auf 
die herkömmlichen Berufe der Kindergarten- und Primarlehrperson beziehen. Auch bezüglich 
der übrigen Begründungen für die gewählten Formen der Lerngruppenbildung und Arbeitsorga-
nisation zeigen sich starke Überschneidungen: strukturell-organisatorische Gründe, team-
bezogene Erklärungen, Hinweise auf die Anforderungen durch das Umfeld (Eltern, Öffentlich-
keit, Projektleitung), stufenbewahrende und stufenentwicklungsorientierte Absichten, Begrün-
dungen, die auf den Prozess der Zusammenarbeit hinweisen, und solche, die das Lernen oder 
die Persönlichkeiten der Kinder anführen, werden sowohl als Erklärung für die Lerngruppenbil-
dung wie auch für die Arbeitsorganisation herangezogen. Um die Frage zu klären, ob die 
Teams, die sich für die Lerngruppenbildung eher am herkömmlichen Modell orientieren, dies 
auch bei der Arbeitsorganisation tun, oder ob sich diesbezüglich auch andere Kombinationen 
herauskristallisieren, eignet sich die Typenbildung.  
Die beiden Vergleichsdimensionen der Typenbildung werden folgendermaßen definiert: 
Lerngruppenbildung beschreibt die Art und Weise, nach der die Lehrpersonen die Kinder über 
die Jahrgänge hinweg für das Kontinuum zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem 
Lernen, also für Spiel, Mathematik und Schriftspracherwerb hauptsächlich gruppieren. Die theo-
retisch geleitete und empirisch abgestützte Subkodierung führt zu folgenden Dimensionen (vgl. 
Kapitel 4.7): 
(1) nach Jahrgang fix 
(2) nach Jahrgang flexibel 
(3) nach Lernstand 
(4) keine Lerngruppenbildung 
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Unter Arbeitsorganisation wird die teamspezifische Strukturierung der Arbeit im Teamteaching 
mittels Arbeitsteilung und Kooperation verstanden. Unterschieden wird dabei zwischen Unter-
richtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung während des Unterrichts. Hierfür lassen sich fol-
gende Subdimensionen abgrenzen (vgl. Kapitel 4.8): 
(1) arbeitsteilige Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung während des Unterrichts 
(2) gemischte Arbeitsorganisation: 
arbeitsteilige Unterrichtsvorbereitung, gemeinsame Lernprozessbegleitung während des Un-
terrichts oder 
kooperative Unterrichtsvorbereitung, arbeitsteilige Lernprozessbegleitung während des Un-
terrichts 
(3) kooperative Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung 
Zur Typenbildung werden die einzelnen Teamteaching-Teams als Fälle betrachtet und den je-
weiligen Dimensionen von Arbeitsorganisation und Lerngruppenbildung zugeteilt.  
Bezüglich der arbeitsorganisatorischen Unterrichtsvorbereitung erfolgt die Zuteilung aufgrund 
der Angaben im Interview, da dieser Vorgang nicht beobachtet wurde. Im Hinblick auf die Lern-
prozessbegleitung wird der Grad der gemeinsamen Lernprozessbegleitung aufgrund der Wo-
chenprotokolle berechnet. Für die Lerngruppenbildung sind die Angaben in den Wochenproto-
kollen maßgebend. Zur Verifizierung wurden sie mit der aufgrund der Unterrichtsbeobach-
tungen vorgenommenen Zuteilung verglichen (für genaue Herleitung der Zuteilung vgl. Kapitel 
3.7.2). 
Die Zuordnung zu den Formen der Lerngruppenbildung stellte sich teilweise als komplex her-
aus, weil die Teams vielschichtige Praktiken und Gruppenzusammensetzungen anwenden, die 
allein durch Beobachtung nicht erfasst und verstanden werden können. Die Interviews sind da-
her zum Verstehen des Beobachteten unabdingbar. Bestätigt sich für ein Team die aufgrund 
der Berechnung der Wochenprotokolle getroffene Zuordnung in den Interviews nicht, wurde die 
abschließende Zuteilungsentscheidung nach detaillierter Sichtung des Falls getroffen und im 
Anhang 9 begründet. Hier dient somit die Triangulation der Verifikation der Ergebnisse (vgl. 
Kapitel 3.4.2). Zuteilungsunsicherheiten zeigen sich zudem da, wo die Lehrpersonen angeben, 
dass die einzig zum Zweck der Stundenplaneinteilung gebildeten Lerngruppen für den Unter-
richt irrelevant seien. Eine Zuordnungsentscheidung bedingt einzuschätzen, wie stark eine 
stundenplantechnisch-strukturell begründete Einteilung den Unterricht beeinflusst. Einen Hin-
weis darauf, wie sehr an einem traditionellen Bild festgehalten wird, kann der Diskurs geben. 
Für die Arbeitsorganisation lassen sich die 26 analysierten Teams folgendermaßen einordnen 
(Tabelle 39). 





während des Unterrichts 
arbeitsteilig 13 Klassen 6 Klassen 
gemeinsam 5 Klassen 2 Klassen 
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Wird nun auch die zweite Dimension der Typenbildung, die Lerngruppenbildung, berücksichtigt, 
ergibt sich für die zahlenmäßige Zuordnung der Teams im Merkmalsraum folgendes Bild 
(Tabelle 40). 
Tabelle 40: Verteilung der untersuchten Fälle hinsichtlich Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation 
 Umgang mit Heterogenität: Lerngruppenbildung 
 
 








arbeitsteilig  5 5 3 - 
gemischt 4 2 3 2 
gemeinsam - - 2 - 
16 der 26 Teams teilen die Kinder nach Jahrgang ein, 8 nach Lernstand und 2 bilden keine 
Lerngruppen. Genau die Hälfte organisiert sich arbeitsteilig, zwei bereiten kooperativ vor und 
begleiten die Kinder auch gemeinsam während des Lernprozesses, der Rest wählt eine ge-
mischte Form der Arbeitsorganisation. Wer die Kinder nach Jahrgang aufteilt, arbeitet nicht 
ausschließlich gemeinsam. Die Teams, die keine Lerngruppen bilden, wählen alle eine ge-
mischte Form der Zusammenarbeit und bei denjenigen, die die Lerngruppen nach Lernstand 
bilden, finden sich alle Varianten der Arbeitsorganisation. Wie die 26 Fälle sich einordnen, wird 
in Tabelle 41 gezeigt. 
Tabelle 41: Matrix der Fälle  
 
Lerngruppenbildung   
nach Jahrgang  nach Jahrgang  
flexibel 



















































































Jedes Team lässt sich im Sinne einer Momentaufnahme einer Position zuordnen. Die Zuord-
nung der Teamteaching-Teams ist jedoch über die Zeit nicht unbedingt fix. Manche Lehrperso-
nen erzählen, eine nicht zufriedenstellende Praxis geändert zu haben, andere berichten, ihre 
Organisation der Zusammenarbeit sei abhängig von Pensengrößen und Klassenzusammen-
setzung und könne daher jährlich ändern. Ziel hier ist, die gesamte Palette verschiedener Mög-
lichkeiten der Arbeitsstrukturierung aufzuzeigen und nicht die einzelnen Klassen festzuschrei-
ben. Der Merkmalsraum soll erkundet und die Chancen und Herausforderungen einzelner 
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Kombinationen herausgearbeitet werden. In dem Sinn werden die Typen als Idealtypen nach 
Gerhardt (1986) verstanden. Idealtypen beschreiben die jeweiligen Charakteristika der Typen 
besonders treffend. Sie entsprechen keinem direkten Abbild der Wirklichkeit, sondern ermögli-
chen eine „Verdeutlichung der Wirklichkeitsstruktur“ (ebd., S. 91). Unterschiede zwischen den 
Typen werden eher schärfer dargestellt, als sie in Wirklichkeit sein mögen. 
Aufgrund dieser differenzierten Matrix lassen sich fünf Typen benennen: der jahrgangsorien-
tiert-professionsbewahrende, der jahrgangsorientiert-erweiternde, der lernstandsorientiert-
professionsbewahrende, der lernstandsorientiert-professionserweiternde und der individualisie-
rend-professionserweiternde Typus. Der erste Teil der Bezeichnungen steht jeweils für den 
Umgang mit der Altersmischung. In den drei Begriffen jahrgangsorientiert, lernstandsorientiert 
und individualisierend spiegeln sich die drei Bezugsnormen, die die Bewertung von Schülerin-
nen- bzw. Schülerleistungen leiten können. „Unter Bezugsnorm (…) versteht man einen Stan-
dard, mit dem ein Resultat verglichen wird, wenn man es als Leistung wahrnehmen und bewer-
ten will“ (Heckhausen, 1974 zitiert nach Rheinberg, 2006, S. 55). Zwar handelt es sich hier nicht 
um eine klassische Beurteilungssituation; dennoch bedienen sich die Lehrpersonen für die 
Konstruktion der Lerngruppen bestimmter Normen, die den Bezugsnormen, wie sie Rheinberg 
vorschlägt, zuordnen lassen. Rheinberg unterscheidet zwischen der sozialen bzw. kollektiven, 
der kriterialen und der individuellen Bezugsnorm (2006). Die Jahrgangsorientierung der ersten 
beiden Typen bezieht die Leistungen der Lernenden auf eine soziale Vergleichsgruppe, hier 
den Jahrgang, und zeichnet sich deshalb aus durch eine soziale Bezugsnormorientierung. Die 
lernstandsorientierten Teams bilden die Gruppen aufgrund einer kriterialen Norm, indem sie 
ihre Einschätzung, wer zusammen lernen soll, auf „fachlich-sachliche Anforderungen“ basieren 
(Sacher, 2009b, S. 287). Zusammen lernen soll, wer sich bezüglich dieser Anforderung – auch 
als Lernstand zu bezeichnen – ähnlich ist. In der Basisstufe spielt für diese Einschätzung der 
Lehrpersonen die Unterscheidung Kindergarten- bzw. Schulkind eine wichtige Rolle (vgl. Kapitel 
4.6.3 und Definition dieser Typen in 5.2.3 und 5.2.4). Der individualisierende Typus sieht den 
Kompetenzaufbau als individuellen Prozess und orientiert sich deshalb an der individuellen Be-
zugsnorm, die den Lernfortschritt der einzelnen Lernenden als maßgeblich erachtet (Rheinberg, 
2006). 
Der zweite Teil der Typenbezeichnung ist bestimmt durch den Umgang mit den Professionen: 
Arbeitsteilung nach Alter entspricht professionsbewahrend, Arbeitsteilung nach einem anderen 
Kriterium oder Formen der gemeinsamen Arbeitsorganisation werden als professionserweiternd 
bezeichnet. Die Namensgebung verbindet somit nicht nur die Dimensionen, sondern schafft 
auch einen direkten Bezug zur ersten Fragestellung nach der Organisation des Teamteachings 
in der Basisstufe (vgl. Kapitel 3.1): Der erste Teil fokussiert einen organisatorischen Aspekt des 
heterogenitätssensiblen Unterrichts, der zweite Teil das Teamteaching.  
Die Verteilung der Teams auf der Matrix zeigt, dass die Typenbildung obendrein deshalb sinn-
voll ist, weil offensichtlich verschiedene Kombinationsmöglichkeiten der beiden Faktoren ge-
nutzt werden – und nicht beispielsweise alle traditionell unterrichtenden Lehrpersonen auch 
arbeitsteilig kooperieren. Tabelle 42 veranschaulicht die Konstruktion der fünf Typen grafisch.  
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Tabelle 42: Typen der Zusammenarbeitsorganisation bei der Gestaltung des Übergangs zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen 
 
Lerngruppenbildung    
nach Jahrgang  nach Jahrgang  
flexibel 










































Klasse 2-1  
Klasse 2-11 
Klasse 3-1 




Klasse 2-6  
Klasse 2-13 
  
nach Alter bzw.  
Lernstand und Fach 
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Klasse 2-8    Klasse 5-1 
nach Fach 
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Klasse 4-3 
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Die fünf Typen sind folgendermaßen definiert (Tabelle 43). 
Tabelle 43: Definition der Typen der Zusammenarbeitsorganisation 
Jahrgangsorientiert-
professionsbewahrend 
Die Kinder werden in Gruppen nach Jahrgang eingeteilt (vgl. Kapitel 4.7.1) 
und die Arbeitsorganisation erfolgt arbeitsteilig entsprechend der stufenspezi-
fischen Ausbildung der Lehrpersonen (vgl. Kapitel 4.8.1). 
Jahrgangsorientiert-  
erweiternd 
Die Lerngruppenbildung erfolgt nach Jahrgang (vgl. Kapitel 4.7.1 und 4.7.2). 
Das herkömmliche Modell wird jedoch auf mindestens einer Ebene erweitert:  
- Die arbeitsteilig strukturierte Zusammenarbeit ist nicht nach Ausbil-
dung, sondern nach Fach oder in einer Mischung von Fach und Alter 
organisiert (vgl. Kapitel 4.8.1), 
- die Unterrichtsvorbereitung oder die Lernprozessbegleitung während 
des Unterrichts erfolgt kooperativ (vgl. Kapitel 4.8.3), 
- die jahrgangsorientierte Lerngruppenbildung wird flexibel gehandhabt 
(vgl. Kapitel 4.7.2), 
- die Zuständigkeit für die einzelnen Kinder (z.B. für Elterngespräche) 
erfolgt nicht entsprechend der Zuständigkeit für die Lerngruppen, 
sondern wird gemeinsam übernommen.  
Lernstandsorientiert-
professionsbewahrend 
Die Einteilung der Kinder orientiert sich am Lernstand (vgl. Kapitel 4.7.3) und 
die Zusammenarbeit erfolgt arbeitsteilig nach stufenspezifischer Ausbildung 
der Lehrpersonen (vgl. Kapitel 4.8.1).  
Lernstandsorientiert-
professionserweiternd 
Die Lerngruppenbildung der Kinder erfolgt nach Lernstand (vgl. Kapitel 4.7.3) 
und die Organisation der Zusammenarbeit überschreitet die Grenzen der 
Professionen, indem 
- die Arbeitsteilung nach Fach oder in einer Mischung von Fach und 
Lernstand erfolgt (vgl. Kapitel 4.8.1) und/oder 
- die Unterrichtsvorbereitung und/oder die -durchführung gemeinsam 
organisiert ist (vgl. Kapitel 4.8.3). 
Individualisierend-
professionserweiternd 
Primärer Fokus dieser Lehrpersonen ist eine individuelle Förderung der Kin-
der (vgl. Kapitel 4.7.4). Die Organisation der Zusammenarbeit richtet sich 
nach diesem Ziel aus und erfolgt in unterschiedlicher Kombination von Ar-
beitsteilung und Kooperation. 
Die Typen der Zusammenarbeitsorganisation werden in den Kapiteln 5.2.1 bis 5.2.6 ausführlich 
beschrieben und eingeschätzt. Bei einer guten Typenbildung sollen sich die Fälle nach Kelle 
und Kluge (2010) innerhalb eines Typus möglichst ähnlich sein und die Typen auf Ebene der 
Typologie sich möglichst unterscheiden, d.h., interne Homogenität und externe Heterogenität 
sollen sichergestellt sein. Inwieweit die vorgeschlagene Typenbildung diese Bedingung erfüllt, 
soll vorab in Kapitel 5.1 geprüft werden.  
5.1 Vergleich und Abgrenzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisa-
tion 
Neben der oben dargestellten zweidimensionalen Matrix zur Typenbildung mit Lerngruppenbil-
dung und Arbeitsorganisation stehen für die Bildung und den Vergleich der Typen auch die mit-
tels qualitativer Analyse eruierten Aspekte Teamteaching-Formen, Praxis der Differenzierung 
und Individualisierung, Organisation des altersgemischten Lernens, Raumnutzung und Diskurs 
von Lehren und Lernen in der Basisstufe zur Verfügung. Entsprechend wird die in den Kapiteln 
4.2 bis 4.6 herausgearbeitete jeweilige Grundstruktur jedes Aspektes übernommen und unter-
sucht, wie weit die Typen diesbezüglich differieren (Abbildung 39). 
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Abbildung 39: Zusammensetzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation 
Dieser Vergleich geschieht mittels Häufigkeitsangaben und Kreisdiagrammen. Zusätzlich wer-
den teilweise im Sinne einer quantitativen Auswertung der qualitativen Daten (vgl. Kapitel 
3.4.2.2) Kreuztabellen dargestellt, die die Verteilung der verschiedenen Subcodes eines Aspek-
tes für die Typen aufzeigen. Aufgrund der bewusst explorativ-qualitativ angelegten Studie und 
der kleinen Stichprobengröße ist keine mit inferenzstatistischen Verfahren erhärtete Unter-
scheidung der Typen möglich. Die berichteten Gewichtungen sind im Sinne einer explorativen 
Annäherung als vorsichtig zu interpretierende Tendenzen zu verstehen. Sie ermöglichen eine 
weiche Einschätzung der Gewichtung anhand der deskriptiven Auswertung der Wochenproto-
kolle und der Interviewdaten. Das genaue Vorgehen bei diesen Auswertungsschritten ist in den 
Kapiteln 3.5.3 und 3.7.3.2 erörtert. 
Die Kapitel 5.1.1 bis 5.1.5 dienen dem Vergleich der Typen anhand der Aspekte. Indem die fünf 
in Abbildung 39 aufgeführten Aspekte einbezogen werden, zeigt sich, hinsichtlich welcher As-
pekte sich die Typen unterscheiden und welche auf der Ebene der Typologie nicht heterogen 
ausgebildet sind. Letztere können folglich nicht als Teil der Typen betrachtet werden.  
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5.1.1 Teamteaching-Formen 
Um die Trennschärfe der Typen der Zusammenarbeitsorganisation zu kontrollieren, bietet es 
sich an, die Unterschiede der Zeitanteile im Gebrauch der Teamteaching-Formen zu berech-
nen. Unterschiede zwischen den Typen sind zu erwarten, da die Teamteaching-Formen über 
die Lernprozessbegleitung im Unterricht in die Typenbildung hineinfließen. Die Darstellungen 
erweitern hier also weniger die Erkenntnisse, sondern helfen einzuschätzen, ob sich die gebil-
deten Typen auch tatsächlich unterscheiden. Abbildung 40 gibt einen Überblick über die Anteile 
der verschiedenen Teamteaching-Formen über alle Bereiche hinweg. Die Prozentzahlen stehen 
jeweils für den Prozentanteil einer bestimmten Teamteaching-Form am gesamten Te-
amteaching-Unterricht der Teams eines Typus von Zusammenarbeitsorganisation:72  
 
 
                                               
72
 Folgende Unterrichtszeiten wurden pro Typus erfasst: jahrgangsorientiert-professionsbewahrender Typus: 
3„160 min, jahrgangsorientiert-erweiternder Typus: 16„035 min, lernstandsorientiert-professionsbewahrender Typus: 
2„775 min, lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus: 4„605 min, individualisierender-professions-
erweiternder Typus: 1„970 min. 
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Der Anteil am Co-Teaching ist interessanterweise bei den Teams aller Typen mit ca. einem 
Fünftel ungefähr gleich groß. Insgesamt haben die beiden professionsbewahrenden Typen mit 
64 bzw. 70 Prozent der gesamten Teamteaching-Zeit einen größeren Anteil von „Aufteilung in 
zwei Gruppen“ und auch sonst sieht ihre Aufteilung ähnlich aus. Während auch beim jahrgangs-
orientiert-erweiternden Typus die Aufteilung in zwei Gruppen eher häufig ist, hat bei den lern-
standsorientiert-professionserweiternden Teams die gemeinsame Begleitung der Kinder in ihren 
Lernprozessen mehr Gewicht. Starke Orientierung an den Ausbildungsberufen geht tendenziell 
einher mit einem eher getrennten Unterricht, unabhängig davon, ob die Lerngruppenbildung 
jahrgangs- oder lernstandsorientiert geschieht. Besonders die Teams des individualisierenden 
Typus zeichnen sich durch einen hohen Anteil an flexibler Gruppenbildung aus. 
Neben dieser generellen Übersicht, welche Teamteaching-Formen welche Typen der Zusam-
menarbeitsorganisation über alle Bereiche bzw. Fächer hinweg bevorzugt anwenden, werden 
im Folgenden einerseits Gemeinschaftsbildung, Sachunterricht, Musik und Gestalten, anderer-
seits Mathematik, Sprache und Spiel zusammengenommen. Dies erfolgt aufgrund einer ge-
trennten Ausrechnung, die zeigt, dass diese Bereiche bzw. Fächer jeweils ein sehr ähnliches 
Umsetzungsmuster haben (vgl. Kapitel 4.1). Auf Seite der Teamteaching-Formen werden die 
Anteile von „Co-Teaching“ und „Begleitung“ einerseits als gemeinsame und alle Formen der 
Aufteilung andererseits als aufgeteilte Formen zusammengerechnet. Damit können die Unter-
schiede in der Kooperation pointierter dargestellt werden. 
Für den Gebrauch von gemeinsamen bzw. arbeitsteiligen Teamteaching-Formen im Übergang 
zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen zeigen die Teams der Typen der Zu-
sammenarbeitsorganisation unterschiedliche Gewichtungen (Tabelle 44). 
Tabelle 44: Anteile gemeinsamer versus arbeitsteiliger Teamteaching-Formen im Übergang zwischen 
spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen nach Typen der Zusammenarbeitsorganisation (einflie-




























92% 62% 65% 29% 37% 
Während der jahrgangsorientiert-professionsbewahrende Typus sich durch ein klar arbeits-
teiliges Vorgehen auszeichnet, betonen Teams, die dem jahrgangsorientiert-erweiternden und 
dem lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus zugerechnet werden, immer noch die 
Arbeitsteilung, jedoch weniger ausgeprägt. Der lernstandsorientiert-professionserweiternde Ty-
pus zeichnet sich am ausgeprägtesten durch Teams aus, die häufiger gemeinsame als arbeits-
teilige Teamteaching-Formen nutzen. Dies trifft jedoch auch auf die Teams des individualisie-
rend-professionserweiternden Typus zu. Der relativ hohe Anteil von Arbeitsteilung bei den ers-
ten drei Typen ist ein Ausdruck der Professionsbewahrung und bestätigt von daher die Typen-
bildung. 
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Den Einsatz von gemeinsamen bzw. arbeitsteiligen Teamteaching-Formen für den Fächerkom-
plex bestehend aus Gemeinschaftsbildung, Sachunterricht und Musik/Gestalten zeigt Tabelle 
45. 
Tabelle 45: Anteile gemeinsamer versus arbeitsteiliger Teamteaching-Formen in Gemeinschaftsbildung, 
Sachunterricht und Musik/Gestalten nach Typen der Zusammenarbeitsorganisation (einfließende Daten-




























20% 25% 27% 28% 41% 
Die Unterschiede sind hier vorhanden, jedoch weniger ausgeprägt. Damit ist gezeigt, dass die 
Typisierung tatsächlich eher für den Bereich des Übergangs zwischen spielerischem und auf-
gabenorientiertem Lernen relevant ist und die Umsetzung in den anderen Bereichen bzw. Fä-
chern mit weniger Varianz zwischen den Teams verläuft. Insbesondere die Teams des jahr-
gangsorientiert-professionsbewahrenden Typus ändern ihre Strategie für Gemeinschafts-
bildung, Sachunterricht und Musik/Gestalten im Vergleich zu den Fächern Mathematik und 
Sprache um und setzen häufiger gemeinsame Teamteaching-Formen ein. 
Zusammenfassend kann aufgrund dieser deskriptiven Darstellung festgehalten werden, dass 
die Teams sich hinsichtlich des Gebrauchs der Teamteaching-Formen insbesondere für den 
Übergang zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen unterscheiden, was sich in 
der Typisierung spiegelt. Zudem besteht ein Unterschied zwischen den Teams, die dem profes-
sionsbewahrenden Typen zugerechnet werden, die mehr aufgeteilte Teamteaching-Formen 
anwenden, und denjenigen des professionserweiternden, die mehr gemeinsame einsetzen. Im 
Weiteren besteht die Tendenz einer Abnahme der getrennten Formen und insbesondere des 
Unterrichtens in Halbklassen und einer Zunahme der gemeinsamen individuellen Begleitung der 
Lernprozesse in Mathematik/Sprache von den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden über den jahrgangsorientiert-erweiternden, den lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden, den lernstandsorientiert-professionserweiternden hin zum individuali-
sierenden Typus.  
Die Teamteaching-Formen erweisen sich somit als relevant für die Konstruktion der Typen der 
Zusammenarbeitsorganisation. Zusätzlich unterscheiden sich bezüglich des Einsatzes gewisser 
Formen auch die professionsbewahrenden von den -erweiternden Typen. 
5.1.2 Praxis der Differenzierung und Individualisierung  
Die Lerngruppenbildung, als eine Vergleichsdimension der Typenbildung deren tragender Pfei-
ler, ist als eine Form von Differenzierung zu betrachten (vgl. Kapitel 2.4.1). Zusätzlich werden 
im Folgenden weitere Formen von Differenzierung und Individualisierung (vgl. Kapitel 4.3) zwi-
schen den Typen der Zusammenarbeitsorganisation verglichen. Theoretisch ist davon auszu-
gehen, dass die verschiedenen Differenzierungsaspekte voneinander abhängig sind: Wo die 
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Lehrpersonen die Kinder individuell anzusprechen versuchen, sollte sich der Unterricht durch 
entsprechende Inhaltsdifferenzierung, mehr individuelle Begleitung der Kinder in ihren Lernpro-
zessen, durch Differenzierung begünstigende Unterrichtsformate, eine differenzierte Diagnostik 
und einen entsprechenden Diskurs auszeichnen. Die vorliegenden Daten ermöglichen keine 
Einschätzung der entsprechenden Qualitäten, jedoch weisen gewisse Kreuztabellenberechnun-
gen in diese Richtung. Dass es sich dabei jedoch nicht um einen linearen Zusammenhang han-
delt, zeigen Brüche in den Interviews, aus denen ersichtlich ist, dass auch als vorhanden dekla-
riertes Wissen über die individuellen Lernstände der Kinder sich nicht auf die Unterrichtsgestal-
tung auswirken muss. Beispielsweise betont die eine Lehrperson der Klasse 3-2, die individuel-
len Lernstände als Grundlage des Unterrichts zu nehmen, und dennoch müssen alle Kinder alle 
Fächerkisten abarbeiten, auch wenn sie einen Inhalt bereits beherrschen. 
Grundsätzlich bestätigt die Berechnung des Individualisierungsgrades (zu dessen Herleitung 
vgl. Kapitel 3.6.3) die Annahme, dass die Zugehörigkeit zu einem Typus mit der entsprechen-
den Art der Lerngruppenbildung auch einen Zusammenhang mit der Individualisierung inner-
halb der Lerngruppen hat (Tabelle 46). 























2 3.6 5 4.6 6 
Werte: 1 = geringe Individualisierung bis 6 = sehr große Individualisierung 
So nimmt der Individualisierungsgrad tendenziell von den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden hin zu denjenigen des individualisierenden Typus zu, wobei insbe-
sondere die Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus auch innerhalb der 
Lerngruppen sehr individualisierend arbeiten. Es gibt jedoch auch Ausnahmen, beispielsweise 
ist Klasse 2-11 zu erwähnen: Bei diesem Team des jahrgangsorientiert-erweiternden Typus ist 
die Individualisierung innerhalb der strikt nach Alter getrennten Lerngruppen sehr groß, wie fol-
gendes Zitat veranschaulicht: „Ich habe das nie mit Listen gemacht. Auch früher nicht. Bei mir 
haben die Kinder immer alle etwas anderes gemacht, ich bin mich das so gewöhnt. (…) Wenn 
sie kommen, dann weiß ich gerade, Joel macht das... Oder wenn Dario kommt, weiß ich, er 
hatte mit dem Geld Probleme, ihm muss ich etwas zum Stempeln geben“ (Klasse 2-11). 
Als ein Aspekt fließt die durch die Wochenprotokolle erfasste Form der Inhaltsdifferenzierung 
mit in den Individualisierungsgrad. Bei deren Berechnung für alle Typen ohne Berücksichtigung 
von Alter bzw. Lernstand der Kinder bestätigt sich, dass der Anteil der Zeit, in der alle densel-
ben Auftrag zu lösen haben, von den Teams des jahrgangsorientierten zu denjenigen des lern-
standsorientierten Typen tendenziell kleiner wird. Der große Anteil der Arbeit an unabhängigen 
Programmen beim individualisierenden Typus ist auf die Planarbeit zurückzuführen (Abbildung 
41).73 
                                               
73
 Folgende Unterrichtszeiten wurden pro Typus erfasst: jahrgangsorientiert-professionsbewahrender Typus: 
2„950 min, jahrgangsorientiert-erweiternder Typus: 15„500 min, lernstandsorientiert-professionsbewahrender Typus: 
2„640 min, lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus: 4„225 min, individualisierender-professions-
erweiternder Typus: 1„800 min. 
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Im Folgenden wird differenziert nach Sequenzen, in denen alle Kinder gemeinsam angespro-
chen werden und solchen, in denen ausschließlich die jüngeren Kinder/diejenigen mit niedrige-
rem Lernstand oder die älteren/diejenigen mit höherem Lernstand angesprochen sind. Hierfür 
werden die Anteile der verschiedenen Formen von Inhaltsdifferenzierung beschrieben. Für die 
Sequenzen, in denen alle Kinder angesprochen werden, nimmt der Anteil der Zeit, in der alle 
Kinder denselben Auftrag erhalten, von den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden bis hin zu denjenigen des individualisierend-professionserweiternden 
Typus tendenziell kontinuierlich ab. Bei den Teams des jahrgangsorientierten und des lern-
standsorientiert-professionsbewahrenden Typus gibt es (fast) keine Zeiten, in denen die Kinder 
innerhalb der gleichen Lerngruppe auf verschiedenem Niveau unabhängig voneinander arbei-
ten: Sobald differenziert wird, geschieht dies mittels Lerngruppenbildung. Während dem ist bei 
den Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus und bei den individualisie-
renden, die ja keine Lerngruppen bilden, der Anteil grösser, in dem alle Kinder miteinander, 
aber an unterschiedlichen Aufträgen arbeiten. Werden nur die jüngeren Kinder/diejenigen mit 
niedrigerem Niveau angesprochen, liegt bei allen der Anteil von freier Wahl der Kinder bei un-
gefähr der Hälfte der Zeit. Einzige Ausnahme bilden die Teams des individualisierenden Typus, 
bei denen die freie Wahl in die Planarbeit fällt und somit bei „unabhängigen Aufträgen“ integriert 
ist. Von der restlichen Zeit ist bei den Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden 
Typus der Anteil hoch, während dem alle jüngeren Kinder denselben Auftrag erhalten. In den 
anderen Typen wird auch innerhalb dieser Lerngruppe noch vermehrt zusätzlich individualisiert 
und unterschiedliche Formen der Inhaltsdifferenzierung werden gewählt. Bei den älteren Kin-
dern/denjenigen mit höherem Lernstand geht bei den Teams des jahrgangsorientierten und des 
lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus im Vergleich zu den jüngeren Kindern die 
freie Wahl zurück und der Anteil nimmt zu, in dem die Kinder alle denselben Auftrag lösen. Au-
ßer bei den Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden Typus, bei denen der ent-
sprechende Anteil nur ein Viertel ausmacht, wird jedoch auch während der Hälfte der Zeit in-
nerhalb der älteren Kinder/mit höherem Lernstand nochmals differenziert, sei es mit unabhängi-
gen Aufträgen oder durch Arbeit am gleichen Gegenstand. Bei den Teams des lernstandsorien-
tiert-professionserweiternden Typus ist der Anteil an Arbeit an der gleichen Aufgabe bei den 
älteren Kindern/mit höherem Lernstand kleiner, dafür beträgt der differenzierte Anteil fast zwei 
Drittel. Ob es Zeiten hat, in denen fast alle denselben Auftrag und ein oder mehrere Kinder eine 
spezielle Aufgabe bearbeiten, ist nicht primär von der Typenbildung abhängig, sondern davon, 
ob in der Klasse ein Kind mit individuellen Bedürfnissen beschult wird.  
Flexible Gruppenbildung innerhalb der Lerngruppen wird in den Interviews von den Teams der 
lernstandsorientierten und des individualisierenden Typen beschrieben, während das Anspre-
chen der fixen Lerngruppen eher ein Merkmal der jahrgangsorientierten Teams ist. Wie zu er-
warten, betonen die jahrgangsorientierten Teams die individuelle Begleitung einzelner Kinder in 
ihrem Lernprozess während des Unterrichts tendenziell weniger, während sich bei den lern-
standsorientierten und bei den individualisierenden mehr solcher Beschreibungen finden. Die 
Teams der jahrgangsorientierten Typen äußern sich tendenziell in den Interviews weniger häu-
fig über diagnostische Tätigkeiten als die lernstandsorientierten, während zu den individualisie-
renden eher keine Unterschiede zu bestehen scheinen.  
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Hinsichtlich der Unterrichtsformate zeigt sich eine Tendenz, dass die Teams des jahrgangs-
orientierten Typen der Zusammenarbeitsorganisation eher mit Lektionen oder gemischten For-























































Abbildung 42: Alle Typen der Zusammenarbeitsorganisation: Unterrichtsformate 
Tabelle 47 zeigt den Individualisierungsgrad für die Unterrichtsformate. Als Tendenz lässt sich 
festhalten, dass die Teams, die Pläne einsetzen oder die Aufträge mündlich individuell zuteilen, 
erwartungsgemäß einen eher höheren Grad an Individualisierung aufweisen. 
Tabelle 47: Individualisierungsgrad nach Unterrichtsformat 
Lektionen Gemischt Tages-/ Wochen-
pläne 
Fächerpläne Mündliche Aufträge 
2.5 3.6 5.2 4.4 5 
Werte: 1 = geringe Individualisierung bis 6 = sehr große Individualisierung 
Bezüglich des früheren Einstiegs ins systematische Lernen werden drei Formen unterschieden: 
(1) Die Basisstufe bietet durch ihr spezifisches Setting mit Altersmischung, Teamteaching und 
Präsenz der traditionellen Kindergarten- und der Schulmaterialien im Klassenraum Möglichkei-
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(2) Durch gezielte, oft instruktionale Förderung aller jüngeren Kinder beschäftigen sich diese 
früher mit Buchstaben und Zahlen.  
(3) Einzelne Kinder können bei Interesse und Fähigkeiten früher mit Schriftspracherwerb und 
Mathematik beginnen (vgl. Kapitel 4.3.7 für genauere Beschreibung).  
Alle Formen finden sich bei allen Typen der Zusammenarbeitsorganisation (Tabelle 48).  






















Settingbedingt 27%* 37% 17% 26% 21% 
Alle früher 32% 19% 36% 16% 18% 
Einzelne früher 41% 44% 47% 58% 61% 
* jeweils Prozentanteil an Gesamtzahl Äußerungen zu früherem Einstieg ins systematische Lernen 
Am stärksten gewichtet ist die Möglichkeit des individuellen früheren Einstiegs einzelner Kinder, 
wobei diese Prozentanteile von den Teams des jahrgangsorientierten über die lernstandsorien-
tierten hin denjenigen des individualisierenden Typus eher leicht zunehmen. Zudem tendieren 
die professionsbewahrenden Teams dazu, den früheren gezielten Einstieg aller jüngeren Kinder 
eher stärker zu betonen als die professionserweiternden.  
Bezüglich der Funktionen des Teamteachings ist im Kontext mit der Differenzierung und Indivi-
dualisierung bei allen Typen der Zusammenarbeitsorganisation der Austausch bedeutsam. Bei 
den Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden Typus ist der Austausch gar die 
einzige in Bezug auf Differenzierung und Individualisierung beschriebene Funktion (Tabelle 49).  
Tabelle 49: Prozentanteil an Äußerungen zu Funktionen des Teamteachings im Kontext von Individuali-





















Austausch 100%* 47% 57% 54% 36% 
Unterrichts-
spezifisch 
- 29% 43% 14% 46% 
Organisatorische 
Flexibilität 
- 24% - 32% 18% 
* jeweils Prozentanteil an Gesamtzahl Äußerungen zu Funktionen des Teamteachings im Kontext von Individualisie-
rung und Differenzierung 
Vor allem die Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden und des individualisie-
renden Typus beschreiben auch Auswirkungen des Teamteachings auf die Unterrichtsgestal-
tung. Die flexiblen organisatorischen Möglichkeiten nennen vor allem die Teams des lern-
standsorientiert-professionserweiternden Typus, was plausibel ist, da dieser Typus aufgrund 
seiner Offenheit bezüglich Lerngruppenbildung und Zuständigkeit wohl am ehesten solche Mög-
lichkeiten auch nutzt. Die Teams der professionserweiternden Typen beschreiben die organisa-
torisch-flexiblen Funktionen des Teamteachings tendenziell häufiger als die professionsbewah-
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renden. Alle Teams beschreiben interessanterweise im Zusammenhang mit Individualisierung 
arbeitsteilige, sich ergänzende Sequenzen häufiger als kooperative, wobei die Unterschiede 
nicht sehr groß sind.  
Zusammengefasst lassen die Interviews und die Wochenprotokolle den Schluss zu, dass die 
Teams, die die Lerngruppen fix nach Jahrgang bilden, meist wenig individualisieren. Einige 
Teams mit flexibler Jahrgangsorientierung jedoch zeigen eine starke Individualisierung und Dif-
ferenzierung innerhalb der Lerngruppen, dass sie fast auch als lernstandsorientiert bezeichnet 
werden könnten. Die Teams, die die Lerngruppen lernstandsorientiert bilden, geben an, sich zu 
bemühen, eine gute Balance zu finden zwischen sozialem Lernen und Individualisierung, wäh-
rend für die Teams ohne Lerngruppenbildung die Individualisierung der Orientierungspunkt ist.  
Bezüglich der Typenbildung erweist sich die Differenzierungs- und Individualisierungspraxis mit 
Ausnahme des früheren Einstiegs ins systematische Lernen als relevanter Beschreibungsfak-
tor. 
5.1.3 Organisation des altersgemischten Lernens 
Die Anteile des altersgemischten Lernens über alle Bereiche bzw. Fächer liegen gemäß der 
Wochenprotokolle bei den meisten Typen der Zusammenarbeitsorganisation mit zwischen 34 
und 48 Prozent relativ nahe. Einzig die Teams des individualisierend-professionserweiternden 
Typus haben mit 89 Prozent einen höheren Anteil. Erwartungsgemäß haben die professionser-
weiternden Teams tendenziell einen höheren Anteil an altersgemischtem Unterricht als die pro-
fessionsbewahrenden. 
Unabhängig von den Typen der Zusammenarbeitsorganisation kann angenommen werden, 
dass andere Faktoren mitspielen, ob ein Team mehr oder weniger altersgemischtes Lernen 
umsetzt. So haben die dreijährigen Grundstufen tendenziell einen höheren Anteil als die vierjäh-
rigen Basisstufen (Grundstufe Ø 61%, Basisstufe Ø 43% des Teamteaching-Unterrichts alters-
gemischt). Der Anteil an altersgemischtem Unterricht am Gesamtunterricht ist zudem tendenzi-
ell höher bei den Teams, die sowohl Ausbildungshintergrund Kindergarten wie auch Primar-
schule vereinen und bei denjenigen, die sich nicht traditionell aufteilen, d.h. bei den Teams, bei 
denen nicht primär die ausgebildete Kindergarten-Lehrperson für die jüngeren Kinder/diejenigen 
mit niedrigerem Lernstand bzw. die ausgebildete Primarlehrperson für die älteren/diejenigen mit 
höherem Lernstand zuständig ist (beide Ausbildungen Ø 51%, nicht beide Ausbildungen Ø 30% 
des Teamteaching-Unterrichts altersgemischt). Die Kombination, dass zwar beide Ausbildungen 
vorhanden sind, diese jedoch nicht traditionell aufgeteilt werden, scheint die Durchführung von 
altersgemischtem Unterricht eher zu begünstigen (beide Ausbildungen/nicht traditionelle Auftei-
lung (n = 12 Teams), Ø 60%, nicht beide Ausbildungen/traditionelle oder nicht traditionelle Auf-
teilung bzw. beide Ausbildungen/traditionelle Aufteilungen (n = 13), Ø 37% des gesamten Te-
amteaching-Unterrichts altersgemischt). Alle diese Aussagen müssten jedoch anhand einer 
größeren Stichprobe statistisch überprüft werden. 
Unabhängig vom Typus der Zusammenarbeitsorganisation wird verhältnismäßig wenig Zeit im 
Teamteaching für altersgemischtes Lernen in Mathematik und Sprache eingesetzt: Je nach Ty-
pus sind es in den protokollierten Wochen zwischen 0 und 7 Prozent. Beachtet werden muss, 
dass entsprechende Sequenzen zusätzlich auch im Rahmen des Sachunterrichts und im Spiel 
vorkommen. Auch dabei handelt es sich aber um einen eher kleinen Anteil. 
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Im Vergleich zu den oft nach Alter oder Lernstand unterrichteten Mathematik und Sprache ist 
bei allen Typen der Anteil des altersgemischten Unterrichts in anderen Bereichen bzw. Fächern 
um einiges größer (Tabelle 50).  

























15% 26% 23% 24% 17% 
Sachunterricht 57% 23% 26% 36% 4% 
Planarbeit - 5% - 20% 49% 
Spiel 4% 13% 25% 10% - 
Musik/Gestalten 5% 17% 16% 2% 30% 
Sport 16% 9% 4% 2% - 
Mathematik - 1% - 2% - 
Sprache 3% 6% 6% 4% - 
Vor allem Sachunterricht, Gemeinschaftsbildung, teilweise Spiel, musisch-gestalterische Fächer 
und Sport werden altersgemischt unterrichtet. Die Lehrpersonen des individualisierend-
professionserweiternden Typus fallen aus diesem Bild heraus, da ein großer Anteil der Unter-
richtszeit mit Wochenplänen organisiert ist. Diese Zeiten erscheinen zwar als altersgemischt in 
den Wochenprotokollen, weil alle gleichzeitig und innerhalb der gleichen Lerngruppe damit be-
schäftigt sind; die Kinder arbeiten aber dessen ungeachtet an individuellen Aufträgen. Die Al-
tersmischung wird also nur beschränkt produktiv genutzt. Spiel, Sachunterricht, Mathematik und 
Sprache sind Teil dieser Pläne. Auffallend groß ist bei diesen Teams der altersgemischte Anteil 
im musisch-gestalterischen Bereich. 
Ein Vergleich der Inhaltsdifferenzierung (vgl. Kapitel 4.3.4) innerhalb des altersgemischten Ler-
nens zeigt folgendes Bild (Abbildung 43)75.  
                                               
74
 Folgende altersgemischte Unterrichtszeiten wurden pro Typus erfasst: jahrgangsorientiert-professionsbewahrender 
Typus: 1„310 min, jahrgangsorientiert-erweiternder Typus: 7„255 min, lernstandsorientiert-professionsbewahrender 
Typus: 880 min, lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus: 2„385 min, individualisierender-professions-
erweiternder Typus: 1„715 min. 
75
 Folgende altersgemischte Unterrichtszeiten wurden pro Typus erfasst: jahrgangsorientiert-professionsbewahrender 
Typus: 1„310 min, jahrgangsorientiert-erweiternder Typus: 7„060 min, lernstandsorientiert-professionsbewahrender 
Typus: 865 min, lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus: 2„355 min, individualisierender-professions-
erweiternder Typus: 1„710 min. 
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Der Anteil der Zeit, in der alle Kinder den selben Auftrag bearbeiten, nimmt vom jahrgangsorien-
tiert-professionsbewahrenden über die lernstandsorientierten zum individualisierenden Typus 
tendenziell leicht ab. Die Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus 
zeichnen sich aus durch einen eher größeren Anteil an freier Wahl für die Kinder. Bei den indi-
vidualisierenden Teams erscheint in den Wochenprotokollen keine freie Wahl, da diese im Wo-
chenplan integriert ist. Diese nutzen die Zeit, in der alle Kinder miteinander unterrichtet werden, 
häufig für individuelle Planarbeit; deshalb ist der Anteil der getrennten Arbeit an verschiedenen 
Programmen tendenziell größer als bei den Teams der lernstandsorientierten Typen. 
Wie diese Darstellungen zeigen, scheint sich die Organisation des altersgemischten Lernens 
zwischen den Typen nicht allzu stark zu unterscheiden. Es deutet sich an, dass die Zusammen-
setzung des Teams und der Umgang mit den Professionen eine wichtigere Rolle spielen. Dies 
müsste jedoch noch genauer untersucht werden. Aufgrund dieser geringeren Varianz zwischen 
den Teams bezüglich der Fächer, die eher altersgemischt unterrichtet werden, wurde auch die 
Entscheidung getroffen, die Typenbildung auf die Gestaltung des Übergangs zwischen spiel- 
und aufgabenorientiertem Lernen zu fokussieren – trotzdem hätte es sein können, dass man-
che Teams vermehrt auch Mathematik und/oder Sprache altersgemischt gestalten würden und 
das altersgemischte Lernen sich deshalb auch als relevanter für die Typenbildung erwiesen 
hätte. Dies ist jedoch nicht der Fall. 
5.1.4 Nutzung und Gestaltung des Raumes  
In den Klassen zeigen sich vier Varianten der Raumnutzung (vgl. Kapitel 4.5). Tabelle 51 zeigt, 
wie sich die Teams in den Typen diesbezüglich verteilen. 





















Zwei zur Verfügung stehende Räume 
werden traditionell nach Spiel- und 
schulischen Lernangeboten getrennt. 
2* 7 - 1 - 
Variante 2: 
In zwei zur Verfügung stehenden 
Räumen werden spiel- und aufgaben-
orientierte Lernangebote gemischt 
angeboten. 
- 4 2 4 - 
Variante 3: 
Alle Angebote sind in einem Raum.  
- 2 1 - 2 
Variante 4: 
Klassenzimmer zu flexiblem Gebrauch 
plus Arbeits- und Spielzimmer 
- 1 - - - 
*Jeweils Anzahl Klassen 
Als Tendenz zeigt sich, dass die Teams der jahrgangsorientierten Typen ein traditionelles Vor-
gehen mit getrennten Arbeits- und Spielräumen wählen. Die lernstandsorientierten mischen 
eher in beiden Räumen traditionelle Kindergarten- und Schullernumgebung, vorausgesetzt zwei 
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Räume sind vorhanden. Die individualisierenden Teams haben, sei dies Zufall oder nicht, alle 
bloß einen Raum zur Verfügung. 
Auffallend ist, dass mit Ausnahme der Klasse 4-1 alle Klassen, die ihre Lernumgebung traditio-
nell strukturieren, die Lerngruppenbildung nach Jahrgang organisieren. Alle Teams, die ge-
meinsam die Lernprozesse begleiten und zwei Zimmer zur Verfügung haben, wählen Variante 
2. Es gibt aber auch Teams, die arbeitsteilig begleiten und doch die Räume geöffnet haben. 
Dies bedingt ein flexibles Bewegen der Lehrpersonen zwischen den Räumen oder (wenn die 
Zuständigkeit nicht an bestimmte Kinder gebunden wird, sondern flexibel gehandhabt wird) 
kurzfristige Abmachungen, wer wo unterstützt.  
Durch die Analyse der Daten bestätigt sich tendenziell die plausible Annahme, dass bei jahr-
gangsgetrennter Lerngruppenbildung und arbeitsteiliger Arbeitsorganisation, insbesondere bei 
arbeitsteiliger Lernprozessbegleitung, die Nutzung der Räume getrennt erfolgt.  
Ferner zeigen sich auch unerwartete Ausnahmen: Klasse 4-1 hat als einzige Klasse der lern-
standsorientierten Typen eine traditionelle Raumnutzung. Dies mag durch die arbeitsteilige 
Lernprozessbegleitung und durch die eine Lehrperson, die sich sehr für die Ausgestaltung eines 
differenzierten Spielbereiches einsetzt, begünstigt worden sein. Umgekehrt ist Klasse 2-6 das 
einzige Team, das die Lerngruppen nach Jahrgang bildet und eine arbeitsteilige Vorbereitung 
und Lernprozessbegleitung hat, und dennoch die Räume nicht traditionell einrichtet. So haben 
die Kinder altersgemischt in beiden Räumen ihre Arbeitsplätze. Dieses Vorgehen soll die Ent-
wicklung einer neuen Eingangsstufe unterstützen, die sich eben gerade darin auszeichne, dass 
man kein sogenanntes Schulzimmer habe, wie die Lehrpersonen erklären. Speziell zu erwäh-
nen ist auch Klasse 2-12: Durch die flexible, altersgemischte Zuteilung der Arbeitsplätze der 
Kinder in beide Räumen und die gemeinsame Lernprozessbegleitung entstehen trotz relativ 
starker Jahrgangsorientierung im Unterricht immer wieder altersgemischte Lerngelegenheiten. 
Jede Lehrperson hat ihr Arbeitspult in je einem Zimmer, hält sich aber für die Lernprozessbe-
gleitung in beiden Räumen auf. Zudem sind auch die Kinder für ihr Tätigsein nicht ans Zimmer 
gebunden, in dem sie ihren Arbeitsplatz haben, sondern sie können in vielen Sequenzen nach 
Wunsch den Raum wechseln.  
Wie dieses Kapitel zeigt, unterscheiden sich die Typen der Zusammenarbeitsorganisation be-
züglich ihrer Nutzung des Raums voneinander.  
5.1.5 Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe 
Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe wurde in Kapitel 4.6 anhand der Aspekte Ler-
nen der Kinder, Rolle der Lehrperson, Konstruktion der Differenz Kindergarten und Schule und 
erkannte Vorteile des altersgemischten Lernens strukturiert und beschrieben und die drei Rich-
tungen Selbstbildungstheorie, sozial-konstruktivistisches und kognitivistisch-instruktionales Ler-
nen als theoretische Bezugspunkte vorgeschlagen. Um nun die jeweilige Ausrichtung der Typen 
zu untersuchen, werden mittels MaxQDA die Anteile der vier Aspekte interviewbasiert gewich-
tet. Dazu werden jeweils für die Teams von jedem Typen die prozentualen Anteile der innerhalb 
der vier Aspekte einander gegenübergestellten Subcodes in einer Kreuztabelle dargestellt. Die-
se Zahlen lassen sich jedoch nur als Gewichtungen interpretieren und können nicht als objekti-
ve quantitative Aussagen genommen werden. Dennoch gibt die Verteilung die Richtung der 
Argumentationen für die einzelnen Typen an, wie Tabelle 52 veranschaulicht. Die Angaben zei-
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gen, wie viele Prozente aller Aussagen innerhalb eines Typus der Zusammenarbeitsorganisa-
tion, die dem Subcode Lernen der Kinder zugeordnet sind, lernstandsorientiert sind und wie 
viele auf eine Orientierung an den Jahrgangszielen hinweisen. 




























75% 78% 10.5% 17% 5% 
Während sich also die Teams der jahrgangsorientierten Typen zu einem großen Teil am Jahr-
gangsziel orientieren, verhält es sich bei denjenigen der lernstandsorientierten und des indivi-
dualisierenden Typen umgekehrt. Damit bestätigt sich für diesen Aspekt im Sinne einer verifi-
zierenden Triangulation die aufgrund der Wochenprotokolle errechnete Lerngruppenbildung 
auch für den Diskurs. Offensichtlich steht auch bei den Teams des lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden Typus die Lernstandsorientierung so sehr im Zentrum, dass eine auf-
grund der Professionsbewahrung erwartbare stärkere Orientierung an den Professionen, die 
sich in vermehrten jahrgangsorientierten Äußerungen zeigen könnte, nicht beobachtbar ist. 
Damit festigt sich die Bezeichnung dieser Lehrpersonen als lernstandsorientiert. Die Teams, die 
primär mit Plänen arbeiten, betonen die Lernstandsorientierung tendenziell stärker als diejeni-
gen, die nicht mit Plänen arbeiten (Teams mit Planarbeit Ø 69%, ohne Planarbeit 31% der Äu-
ßerungen zum Lernen der Kinder lernstandsorientiert).  
Für den Aspekt der Rolle der Lehrperson sieht die Kreuztabelle folgendermaßen aus (Tabelle 
53). 
Tabelle 53: Typenbildung Diskurs: Prozentualer Anteil der Subcodes des Aspektes Rolle der Lehrper-
























100% 33% 12% 5% 11% 




 40% 53% 32% 67% 
Um das Ausmaß der Trennung von Kindergarten und Schule im Diskurs darzustellen, werden 
die Anteile der entsprechenden Äußerungen ins Verhältnis zu den lernstandsorientierten Aus-
sagen gesetzt, da diese inhaltlich auf das Gegenteil hindeuten, indem sie das Lernen als konti-
nuierlichen lernstandsabhängigen Prozess konzeptualisieren (Tabelle 54). 
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Tabelle 54: Typenbildung Diskurs: Prozentualer Anteil der Subcodes des Aspektes Dichotomisierung von 
























82% 66% 26% 24.5% 7% 
Lernstandsori-
entierung  
18% 34% 74% 75.5% 93% 
Dabei zeigt sich, dass die Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden Typus Kin-
dergarten und Schule stark dichotomisieren und auch diejenigen des jahrgangsorientiert-
erweiternden Typus die beiden Kulturen eher stark gewichtet. Bei den lernstandsorientierten 
und insbesondere bei den individualisierenden Teams scheint die Tendenz eher umgekehrt zu 
sein. Bei den Teams der lernstandsorientierten Typen betragen die expliziten Äußerungen, die 
auf eine Trennung von Schule und Kindergarten hinweisen, nur etwa ein Drittel derjenigen, die 
Lernstandsorientierung beschreiben. Interessanterweise erwähnen die Lehrpersonen, die lern-
standsorientierte Gruppen professionserweiternd betreuen, eine Trennung von Kindergarten 
und Schule etwa gleich häufig wie diejenigen, die dies professionsbewahrend tun. Theoretisch 
wäre hier von einer unterschiedlichen Gewichtung auszugehen. Die mögliche Annahme, dass in 
den beiden professionsbewahrenden Typen unabhängig von der Jahrgangs- oder Lernstands-
orientierung stärker Kindergarten und Schule dichotomisiert werden als in den professionser-
weiternden, wird nicht bestätigt. Offensichtlich ist auch den lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden Teams die Lernstandsorientierung sehr wichtig. Die Lehrpersonen, 
die die Individualisierung in den Mittelpunkt stellen, machen wenige Äußerungen, die Kindergar-
ten und Schule klar abgrenzen. Die Lehrpersonen, die nicht mit einem Plan arbeiten, dichotomi-
sieren im Vergleich zu denjenigen, die Planarbeit als primäres Unterrichtsformat integrieren, 
Kindergarten und Schule tendenziell stärker (Teams mit Planarbeit Ø 37%, ohne Planarbeit 
70% dichotomisierende Äußerungen von Kindergarten und Schule).  
Die Typen der Zusammenarbeitsorganisation unterscheiden sich zwar bezüglich der erkannten 
Vorteile des altersgemischten Lernens, obige Tendenz einer langsamen Verschiebung der 
Ausprägung der Aspekte von den jahrgangsorientierten über die lernstandsorientierten Teams 
hin zu den individualisierenden wird hier jedoch durchbrochen (Tabelle 55).  
Tabelle 55: Typenbildung Diskurs: Prozentualer Anteil der Subcodes des Aspektes der erkannten Vorteile 





















Tutoring - 52% 33% 38% 16% 
Lerninhaltsori-
entiert 
- 17% 33% 16% 16% 
Sozial 100% 31% 33% 46% 66% 
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Von allen Teams, außer den jahrgangsorientiert-erweiternden, wird die Förderung der Sozial-
kompetenz tendenziell stark betont: Insbesondere jahrgangsorientiert-professionsbewahrend, 
lernstandsorientiert-professionserweiternd und individualisierend-professionserweiternd arbei-
tende Lehrpersonen beschreiben die Altersmischung vor allem als Chance zur Erweiterung der 
Sozialkompetenz und betonen damit den sozio-emotionalen, gemeinschaftsbildenden Aspekt. 
Jahrgangsorientiert-erweiternde Teams betonen das Tutoring; die Förderung der Sozialkompe-
tenz wird im Vergleich dazu weniger gewichtet. Die Lerninhaltsorientierung ist am geringsten. 
Lehrpersonen, die lernstandsorientierte Gruppen professionsbewahrend betreuen, gewichten 
alle drei Aspekte in ähnlichem Maße. Das Tutoring erhält ebenfalls ein gewisses Gewicht, wäh-
rend auch hier die Lerninhaltsorientierung weniger hervorgehoben wird. Die Lehrpersonen, die 
die Individualisierung in den Mittelpunkt stellen, erwähnen ebenfalls vor allem das soziale Ler-
nen, während die beiden lernorientierten Aspekte weniger gewichtet werden. Dies erscheint 
aufgrund ihrer Betonung von individueller Förderung plausibel. Es ist davon auszugehen, dass 
die Diskursanteile über die erkannten Vorteile des altersgemischten Lernens nicht als trennen-
der Aspekt zwischen den Typen betrachtet werden können. Damit bestätigt sich die geringe 
Varianz bezüglich der Gestaltung des altersgemischten Lernens (vgl. Kapitel 5.1.3). 
Wie in den Kapitel 3.6.6 und 4.6 hergeleitet, spiegeln sich die Codes zum Diskurs in drei theore-
tischen Ausrichtungen, in der kognitivistisch-instruktionalen, in der sozial-konstruktivistischen 
und in der selbstbildenden Vorstellung von Lernen und Lehren. Tabelle 56 veranschaulicht, wie 
der Diskurs Lehren und Lernen bezüglich der drei Theorierichtungen für die einzelnen Typen 
zusammengesetzt ist. Dazu werden, wie in Kapitel 3.7.3.2 beschrieben, die mittels Kreuztabel-
len errechneten Hauptgewichtungen (= primär vorkommender Subcode eines Aspektes) der 
einzelnen Typen in eine Matrix eingetragen. Die entsprechende Färbung zeigt die Zugehörigkeit 
zu einem der drei Konzepte (gelb = selbstbildend, grün = sozialkonstruktivistisch, blau = kogniti-
vistisch-instruktional). 


























   
Rolle der 
Lehrperson 
fordernd –  
lernstoffstruktu-
rierend 




























   
  





















nicht dichotom nicht dichotom nicht dichotom 
 325 
Bei den erkannten Vorteilen des altersgemischten Lernens entspricht die Größe der Schrift der Gewichtung der ver-
schiedenen Aspekte innerhalb der einzelnen Typen. 
Die erkannten Vorteile des altersgemischten Lernens lassen sich weder theoretisch noch empi-
riebasiert plausibel den drei Konzepten zuordnen, so dass auf eine Zuordnung verzichtet wird.  
Die Matrix verdeutlicht, dass die Teams der jahrgangsorientierten Typen eher ein kognitivis-
tisch-instruktionales Bild vertreten, während bei den lernstands- und individualisierenden Typen 
eine Mischung aus sozialkonstruktivistischen und selbstbildenden Äußerungen vorherrscht. 
Dies bestätigt, dass die aufgrund der Praxisbeobachtung zugeteilte und die Grundlage für die 
Typenbildung bildende Lerngruppenbildung sich auch im Diskurs widerspiegelt. Dies ist als 
Hinweis auf die Heterogenität auf Ebene der Typologie zu werten. Die entsprechende Kreuzta-
belle bestätigt dieses Bild (Tabelle 57). 























80% 48% 20% 16% 13% 
Sozial- kon-
struktivistisch 
10% 25% 40% 43% 42% 
Selbstbildend 10% 27% 40% 41% 45% 
Die Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden Typus haben einen großen Anteil 
an kognitivistisch-instruktionalen Äußerungen, diejenigen des jahrgangsorientiert-erweiternden 
ebenfalls, jedoch in geringerem Ausmaß. Bei den anderen Typen halten sich sozial-
konstruktivistische und selbstbildende Aussagen tendenziell in etwa die Waage. 
Wie dieses Kapitel zeigt, unterscheiden sich die Typen der Zusammenarbeitsorganisation nach 
ihrem Diskurs Lehren und Lernen vor allem bezüglich der Vorstellung vom Lernen der Kinder, 
bezüglich der Rolle der Lehrpersonen und des Gesamtdiskurses, während die erkannten Vortei-
le des altersgemischten Lernens wenig variieren bzw. sich nach anderen Kriterien unterschei-
den. 
5.1.6 Fazit: Abgrenzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation gelingt 
Kapitel 5.1 veranschaulicht die gegenseitige Abgrenzung der Typen der Zusammenarbeitsor-
ganisation, die entlang der beiden Dimensionen Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation 
von Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung gebildet wurden. Dazu werden fünf für 
einen heterogenitätssensiblen Unterricht im Teamteaching als relevant betrachtete Aspekte – 
Teamteaching-Formen, Praxis der Differenzierung und Individualisierung, Organisation des al-
tersgemischtes Lernens, Raumnutzung und Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe – bei-
gezogen und untersucht, wie weit sich die Typen der Zusammenarbeitsorganisation bezüglich 
dieser Aspekte unterscheiden. Dies geschieht mittels Kreuztabellen und Kreisdiagrammen. 
Aufgrund der kleinen Stichprobengröße und der qualitativen Datenlage sind weitergehende sta-
tistische Berechnungen nicht möglich. Auch die berichteten Gewichtungen sind im Sinne einer 
explorativen Annäherung als Aussagen zu verstehen, die höchstens Tendenzen abbilden kön-
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nen. Um erhärtete Aussagen zu machen, müssten anhand einer vergrößerten Stichprobe weite-
re Berechnungen vorgenommen werden.  
Die angewendeten Teamteaching-Formen unterscheiden sich zwischen den Typen in den für 
die Typenbildung relevanten Bereichen Mathematik und Sprache durch den unterschiedlichen 
Anteil an getrennten Teamteaching-Formen und gemeinsamer Begleitung der Lernprozesse der 
Kinder. Vereinfacht gesagt manifestieren sich die Unterschiede durch eine Abnahme des Halb-
klassenunterrichts und einer Zunahme der gemeinsamen Begleitung über alle Typen der Zu-
sammenarbeitsorganisation hinweg vom jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden bis hin 
zum individualisierend-professionserweiternden Typus. Auch die Praxis der Differenzierung und 
Individualisierung trennt die Typen. Als ein Beispiel sei hier der tendenziell zunehmende Indivi-
dualisierungsgrad über alle Typen hinweg genannt. Betreffend den früheren Einstieg in Mathe-
matik und Schriftspracherwerb allerdings scheinen sich die Teams der Typen weniger zu unter-
scheiden. Dafür erweist sich offensichtlich der Umgang mit der Profession relevanter. Die Praxis 
des altersgemischten Lernens unterscheidet sich ebenfalls nicht klar zwischen den Teams der 
Typen, einzig die individualisierende Teams haben durch seine Betonung der Planarbeit, die 
durch die gemeinsame Lernprozessbegleitung unter das altersgemischte Lernen fällt, einen 
höheren Anteil. Professionsbewahrung oder -erweiterung und die Modellfrage dreijährige 
Grund- oder vierjährige Basisstufe scheinen auf die Durchführung von altersgemischtem Lernen 
einen stärkeren Einfluss zu haben. Bezüglich der Raumnutzung zeigt sich tendenziell, dass die 
Nutzung der Räume getrennter erfolgt, je stärker jahrgangsgetrennt die Lerngruppenbildung 
und je arbeitsteiliger die Arbeitsorganisation, vor allem die Lernprozessbegleitung. Der Diskurs 
Lehren und Lernen in der Basisstufe unterscheidet sich zwischen den Typen vor allem hinsicht-
lich der Vorstellung vom Lernen der Kinder, der Rolle der Lehrpersonen und des Gesamtdiskur-
ses, während die erkannten Vorteile des altersgemischten Lernens kein klares Muster ergeben. 
Der Vergleich der Typen der Zusammenarbeitsorganisation mittels Einbezug der aufgrund der 
geringen Stichprobengröße vorsichtig zu interpretierenden deskriptiven statistischen Darstel-
lungen der Aspekte bestätigt somit die mittels des qualitativen Typenbildungsverfahrens nach 
Kelle und Kluge (2010) herausgearbeiteten Typen. Diese unterscheiden sich auf der Ebene der 
Typologie in mehrfacher Hinsicht. Die Darstellungen in Kapitel 5.1 dienen insgesamt weniger 
dem Gewinn neuer Erkenntnisse, sondern bestätigen die Typenbildung. 
5.2 Beschreibung und Einschätzung der Typen der Zusammenarbeitsor-
ganisation 
Vor die Aufgabe gestellt, in der Basisstufe in einem multiprofessionellen Team zu zweit drei bis 
vier Jahrgänge mit Kindern aus zwei herkömmlichen Stufen zu unterrichten, entwickeln die 
Lehrpersonen unterschiedliche Vorgehensweisen. Diese unterscheiden sich zwischen den 
Teams vor allem darin, wie sie die Zusammenarbeit im Kontinuum zwischen spielerischem und 
aufgabenorientiertem Lernen organisieren (vgl. Kapitel 5). Die 26 analysierten Teams finden 
hierfür fünf typische Weisen. Diese Typen der Zusammenarbeitsorganisation werden in den 
Kapiteln 5.2.1 bis 5.2.5 jeweils definiert, anhand eines idealtypischen Zitates illustriert und cha-
rakterisiert. Die Lerngruppenbildung und die Arbeitsorganisation der Zusammenarbeit im Te-
amteaching bilden, wie in Kapitel 5 aufgezeigt, die beiden tragenden Dimensionen der Typen 
der Zusammenarbeitsorganisation. Wie sich die beiden Dimensionen allgemein ausgestalten, 
 327 
kann in den Kapiteln 4.7 und 4.8 nachgelesen werden; um Wiederholungen zu vermeiden, wer-
den ihre Grundzüge in den nachfolgenden Beschreibungen nicht mehr detailliert berichtet. All-
fällige typenspezifische Nuancierungen werden jedoch an den betreffenden Stellen ergänzt. 
Das Gleiche gilt für die fünf den heterogenitätssensiblen Unterricht und damit die Typen der 
Zusammenarbeitsorganisation charakterisierenden Aspekte, die in den Kapiteln 4.2 bis 4.6 be-
schrieben sind. Selbstverständlich gleichen sich die Fälle eines Typus nie vollständig, sondern 
ähneln sich im Hinblick auf die sie bestimmenden Merkmale. Wie schon oben erläutert, werden 
die Typen im Sinne von Idealtypen (Gerhardt, 1986) eher schärfer konturiert, als sie in Wirklich-
keit sind. Unterscheiden sich einzelne Teams bezüglich spezifischer, relevanter Aspekte vom 
Bild des ihnen zugeteilten Typus von Zusammenarbeitsorganisation in ausgeprägtem Maße, 
werden diese Brüche der Homogenität innerhalb der Typen beschrieben.  
Die Abschnitte der Kapitel 5.2.1 bis 5.2.5, die die Typen beschreiben, dienen der Beantwortung 
der ersten Fragestellung der vorliegenden Studie „Wie organisieren und regeln die Lehrperso-
nen in der Basisstufe das Teamteaching angesichts der strukturellen Veränderungen?“ 
Die zweite Fragestellung der vorliegenden Untersuchung „Inwiefern unterstützt die Organisation 
des Teamteachings den heterogenitätssensiblen Unterricht in der altersgemischten Klasse?“ 
zielt auf die Einschätzung der beobachteten Praxis hinsichtlich ihres Potenzials auf der Tiefen-
strukturebene des Unterrichts und der Kooperation Qualitätsmerkmale für Lernprozesse und für 
Kooperation zu realisieren. Diese Einschätzung geschieht mittels in Kapitel 2.5.2 theoretisch 
hergeleiteter Kriterien für gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten 
Klasse jeweils im Anschluss an die Charakterisierung der Typen der Zusammenarbeitsorgani-
sation und für alle Typen vergleichend in Kapitel 5.2.6. Die Kriterien verbinden die beobachtba-
ren Organisationsformen mit der Tiefenstrukturebene der Lernprozessbegleitung. Dabei wird 
jeder Typus aus Sicht der Kinder- und Unterrichtsebene, von der Kooperationsebene her sowie 
gesamthaft eingeschätzt. Aufgezeigt werden Potenziale, die eine jeweilige Form der Zusam-
menarbeit eröffnet – nichts wird ausgesagt über die tatsächliche Qualität der Umsetzung auf der 
Tiefenstrukturebene. Auf keinen Fall wird dabei von einem deterministischen Verhältnis zwi-





In den Kapiteln 5.2.1 bis 5.2.5 werden nun die fünf Typen von Zusammenarbeitsorganisation 
charakterisiert und eingeschätzt. 
5.2.1 Jahrgangsorientiert-professionsbewahrender Typus der Zusammenarbeitsorgani-
sation 
Die Kinder werden in Gruppen nach Jahrgang eingeteilt (vgl. Kapitel 4.7.1) und die Arbeitsorganisation 
erfolgt arbeitsteilig, entsprechend der stufenspezifischen Ausbildung der Lehrpersonen (vgl. Kapitel 
4.8.1).  
Zum Beispiel Klasse 1-2: 
I: Ihr habt die Klasse in zwei Gruppen eingeteilt: In 1.-Jahr-/2.-Jahr- und 3.-Jahr-/4.-Jahr-Kinder. 
Welches sind eure Überlegungen dabei? 
B: Das ist gegeben. Sie ist die Kindergärtnerin, ich die Lehrerin. (…) 
A: Zwar gibt es Situationen, in welchen 1./2.-Jahres-Kinder in Mathe eine Sequenz mit den Gro-
ßen mitmachen. Sie wissen, dass sie sitzen bleiben dürfen, auch wenn sie zu einem Wechsel 
aufgerufen sind. Sie hatten heute eben auch einen Posten, der sie wirklich forderte. Da waren sie 
dann froh, nachher spielen zu können. ‚Endlich! ‘, sagten einige, als ich zum freien Spielen auffor-
derte. Ein solcher Morgen ist eben sogar dann lang, wenn sie zuerst Turnen haben. Darum liegt 
es auf der Hand, die zwei Gruppen zu machen. Die Kleinen lernen im Spiel und die Großen haben 
ihre Mathe. (…) 
B: Bis im Sommer müssen Mathe und Deutsch so weit vorangetrieben sein, dass der Anschluss 
an die 3. Klasse gewährt ist. Das braucht seine Zeit. 
Anzahl zugeteilter Teams: 2 
Diesem Typus der Zusammenarbeitsorganisation lassen sich nur zwei Klassen zuordnen. Er 
verfolgt sowohl im Hinblick auf die Gliederung der Kinder als auch auf die eigene Arbeitsauftei-
lung einen traditionellen Weg (vgl. Kapitel 4.7.1 und 4.8.1). Die Lehrperson mit Kindergarten-
diplom und die ausgebildete Primarlehrperson teilen die Verantwortung nach Herkunftsberuf 
auf. Diese Teams reduzieren die Komplexität somit im bekannten Rahmen der Jahrgänge und 
Ausbildungen, indem sie diese auf herkömmliche Weise strukturieren. Die Trennung zieht sich 
dabei durch Arbeitsorganisation, Lerngruppenbildung, Raumnutzung und Zuständigkeit für die 
Kinder z.B. für Elternarbeit hindurch. Auch in den Sequenzen, die von beiden Lehrpersonen 
gemeinsam im Co-Teaching unterrichtet werden, favorisieren die Lehrpersonen die Co-
Teaching-Form, bei der die eine Lehrperson führt, die andere unterstützt, und sie unterrichten 
nicht gemeinsam. Sie befürchten, dass bei gemeinsamem Unterrichten die andere Lehrperson 
es als Respektlosigkeit und Störung interpretieren würde, wenn sie sich einbringen würden. 
Eine Lehrperson will durch klare Aufteilung eine Verwirrung der Kinder vermeiden: „(…) aber 
wenn man dann wirklich zu zweit gleichwertig eine Gruppe leitet, das bringt die Kinder ein biss-
chen durcheinander, dünkt mich“ (Klasse 1-2).  
Die arbeitsteilige Form der Zusammenarbeit wird als entlastend, zeiteinsparend und ressour-
cenorientiert wahrgenommen. Nur so sei der Aufwand in der Basisstufe zu bewältigen. 
Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe hat bei den Teams dieses Typus eine kla-
re kognitivistisch-instruktionale Tendenz. Es ist der im Hinblick auf den Diskurs am eindeu-
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tigsten ausgerichtete Typus. Die Orientierung am Jahrgangslernziel ist ausgeprägter als die 
Lernstandsorientierung. Dies zeigt sich an den klaren Vorstellungen, wann ein Kind was können 
sollte. Erster Referenzpunkt bleibt das Alter der Kinder, Umteilungen werden höchstens ange-
dacht, aufgrund der Klassensituation, die dies nicht erfordere, jedoch wieder verworfen. 
Auf der Basis der Jahrgänge wird versucht, Homogenität herzustellen. Dies wird als aktiver 
Vorgang beschrieben, wie folgendes Zitat zeigt: „Darum macht man verschiedene Gruppen und 
versucht dann zu erreichen, dass sie ungefähr gleich weit sind und dort weiterarbeiten können“ 
(Klasse 1-1). Alles, was aus diesem Rahmen herausfällt, wird bemerkenswert, wie beispielswei-
se bei folgendem Zitat der Begriff dürfen zeigt. Dieser weist darauf hin, dass Anpassungen im 
Lerninhalt eine Ausnahme sind, die von den Lehrpersonen als Privileg zugedacht und erlaubt 
werden: „Sie [die Kinder der ersten und zweiten Basisstufe] sind schon sehr viel zusammen, 
weil ein paar Jüngere schon recht weit sind und bei der Postenarbeit dürfen diese Kinder auch 
mal einen schwierigeren Posten machen“ (Klasse 1-1). Das Erreichen der Lernziele wird als 
Druck erfahren. Betont wird, dass Lernen Ruhe und Konzentration brauche, die im Setting gesi-
chert werden müssten. Strukturiertes, aufbauendes Lernen wird als wichtig erachtet, die Rolle 
der Lehrperson folglich als fordernd und lernstoffstrukturierend beschrieben. Die Differenz zwi-
schen Kindergarten und Schule wird im Diskurs konstruiert und betont. Damit geht eine unter-
schiedliche Konzeptualisierung einher, was das Lernen der jüngeren und der älteren Kinder 
betrifft (vgl. Kapitel 4.6.3).  
Bezüglich der Teamteaching-Formen zeichnen sich die Teams dieses Typus aus durch die 
häufige Arbeit in zwei Gruppen in Mathematik und Sprache und durch einen großen Unter-
schied zwischen den aufgeteilt unterrichteten Fächern Mathematik und Sprache und den ande-
ren Bereichen bzw. Fächern, die gemeinsam unterrichtet werden (vgl. Kapitel 5.1.1). Die Berei-
che Gemeinschaftsbildung/Sachunterricht/Musik/Gestalten werden je zu einem guten Drittel im 
Co-Teaching und begleitend und zu einem Viertel in zwei Gruppen durchgeführt, 
Spiel/Mathematik/Sprache wird hingegen zu über 90 Prozent in zwei Gruppen organisiert. Über 
70 Prozent von Gemeinschaftsbildung/Sachunterricht/Musik/Gestalten wird von beiden Lehr-
personen gemeinsam unterrichtet, während bei Spiel/Mathematik/Sprache dieser Anteil unter 
10 Prozent sinkt (Abbildung 44). 
 










Die Differenzierung und Individualisierung präsentiert sich wie folgt: Der durchschnittliche 
Individualisierungsgrad ist mit dem Wert 2 (auf der Skala zwischen 1 = geringe Individualisie-
rung und 6 = sehr große Individualisierung) niedrig, was aufgrund der fixen und jahrgangsorien-
tierten Lerngruppenbildung auch zu erwarten ist. Bei der Analyse der Inhaltsdifferenzierung 
aufgrund der Wochenprotokolle zeigt sich, dass bei den Sequenzen, in denen alle Kinder mit-
einander unterrichtet werden, zu drei Vierteln auch alle dieselben Aufgaben bearbeiten; wäh-
rend eines knappen Viertels der Zeit arbeiten die Kinder am gleichen Lerngegenstand auf un-
terschiedlichen Niveaus. Sind nur die jüngeren Kinder in einer Gruppe, arbeiten die Hälfte der 
Zeit alle Kinder am gleichen Auftrag, fast die Hälfte der Zeit haben die Kinder freie Wahl und 
während eines geringen Anteils arbeiten sie an gegebenen, unabhängigen Aufträgen. Bei den 
älteren Kindern/denjenigen mit höherem Lernstand sind während knapp zwei Dritteln der Zeit 
die Aufträge für alle dieselben, der Rest teilt sich auf in alle dasselbe und Spezialaufträge für 
einzelne Kinder, unabhängige Aufträge und Arbeit am gleichen Gegenstand auf unterschiedli-
chem Niveau. Abbildung 45 veranschaulicht dies. 
 
 
Abbildung 45: Jahrgangsorientiert-professionsbewahrender Typus von Zusammenarbeitsorganisation: 
Inhaltsdifferenzierung 
In den Interviews äußern diese Lehrpersonen selten das Ziel, die Kinder individuell anzuspre-
chen. Auch über individuelle Lernprozessbegleitung einzelner Kinder wird wenig berichtet. Rela-














Ältere Kinder/höheres Niveau 
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bildung wird nicht berichtet, hingegen scheint die (auch flexible, kurzfristige) Umteilung einzel-
ner Kinder in eine andere Lerngruppe bei Bedarf ein Mittel zu sein, um bei älteren Kindern 
durch Mitarbeit im niedrigeren Niveau Lücken füllen zu können.  
Die beiden Klassen wenden verschiedene Unterrichtsformate an, wobei Lektionen einen wichti-
gen Anteil haben. Diese werden jedoch durch Werkstätten u. Ä. aufgelockert. Die Lehrpersonen 
beschreiben relativ wenige verschiedene Differenzierungsaspekte; primär erwähnen sie Diffe-
renzierung nach Inhalten, Schwierigkeit, Zeit und Menge. Sie haben ebenfalls eher wenige 
Aussagen in ihren Interviews, die Lernstandsdiagnostik beschreiben. Es finden sich jedoch 
Aussagen zum Lernstand von einzelnen Kindern mit dem Hinweis, wie im Unterricht darauf re-
agiert wird. Von allen Typen von Zusammenarbeitsorganisation ist bei diesen Teams der Anteil 
der diagnostischen Tätigkeiten in Form von Standortbestimmungen, Tests und Lernkontrollen 
am Anteil aller diagnostischen Äußerungen am größten. Beschrieben wird auch der Austausch 
mit der Teampartnerin zum Lernstand einzelner Kinder. Von den Möglichkeiten eines früheren 
Einstiegs ins systematische Lernen werden die settingbedingten Chancen der Basisstufe, die 
gezielte gemeinsame frühere Förderung aller jüngerer Kinder und die Möglichkeit, dass einzel-
ne Kinder sich bereits früher intensiver mit Buchstaben und Zahlen auseinandersetzen, etwa 
gleich ausführlich beschrieben. Dies bedeutet im Vergleich zu den anderen Typen von Zusam-
menarbeitsorganisation eine eher stärkere Betonung des gezielten gemeinsamen Einstiegs 
aller jüngeren Kinder, d.h., die Lehrperson, die für die jüngeren Kinder zuständig ist, fördert be-
wusst die Vorläuferfertigkeiten. Bezüglich der möglichen Ansatzpunkte des Teamteachings (vgl. 
Kapitel 4.3.8) beschreibt der jahrgangsorientiert-professionsbewahrende Typus den Austausch 
zwischen den Lehrpersonen, jedoch auch diesen nicht häufig. Offensichtlich hat bei diesen 
Lehrpersonen das Teamteaching primär über die Lerngruppenbildung eine Funktion zur Diffe-
renzierung und Individualisierung und kaum darüber hinaus.  
Die Teams dieses Typus haben die Raumgestaltung traditionell nach spiel- und aufgaben-
orientierten Lernangeboten getrennt. Damit werde Ruhe zum konzentrierten Arbeiten für die 
älteren Kinder geschaffen. 
Im Gegensatz zu den anderen Typen von Zusammenarbeitsorganisation beschreiben die 
Teams dieses Typus nur wenige Vorteile des altersgemischten Lernens und sehen diese vor 
allem im sozialen Lernen. 
Es findet 42 Prozent des Unterrichts, der mit dem Wochenprotokoll erfasst wurde, altersge-
mischt statt. Der Wert der einen Klasse liegt bei 38 Prozent, derjenige der anderen bei 46 Pro-
zent. Über die Hälfte des altersgemischten Unterrichts ist Sachunterricht. Ebenfalls größere 
Anteile machen Gemeinschaftsbildung und Sport aus. Der Anteil an altersgemischtem mathe-
matischem und sprachlichem Lernen ist sehr gering. Im Interview spiegelt sich das auch in 
Aussagen, die beschreiben, wie schwierig es teilweise sei, Inhalte für das gesamte Altersspekt-
rum zu öffnen. In den altersgemischten Sequenzen bekommen zu drei Vierteln der Zeit alle 
Kinder denselben Auftrag, während einem Viertel der Zeit arbeiten alle am gleichen Lerngegen-
stand auf unterschiedlichem Niveau.  
Dieser Typus zeichnet sich speziell aus durch eine große Differenz zwischen der Jahrgangsori-
entierung in der Gestaltung des Kontinuums zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem 
Lernen in Schriftspracherwerb und Mathematik und einer altersgemischten Gestaltung des Sa-
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chunterrichts. Das kann mit dem Ergebnis zusammenhängen, dass diese Lehrpersonen die 
Fächer sehr unterschiedlich konzeptualisieren und bei Mathematik und Schriftspracherwerb 
davon ausgehen, dass diese sehr strukturiert unterrichtet werden müssen. 
Die Homogenität innerhalb des Typus von Zusammenarbeitsorganisation bezüglich der 
beschriebenen Aspekte scheint bei diesen beiden Klassen insgesamt gegeben.  
Interessant ist ein Widerspruch bei Klasse 1-2: An einer Interviewstelle formulieren die Lehrper-
sonen ihr Bemühen, die Kinder nicht in die Jahrgangsgruppen hineinzupressen, sondern sie 
beispielsweise im Kreis bei der morgendlichen Aufgabenzuteilung mit ihren Namen anzuspre-
chen. Die Auswertung des Rests des Interviews und die Wochenprotokolle weisen jedoch auf 
eine eindeutige Jahrgangsorientierung hin. Eine mögliche Erklärung für diese Diskrepanz findet 
sich möglicherweise in der durch die Weiterbildung vermittelten Haltung, die eine fixe Gruppen-
einteilung ablehnte, wie die Lehrpersonen in den Interviews festhielten. Dies könnte möglicher-
weise diesen Widerspruch zwischen Handeln und Wissen mit verursachen.  
Aufgrund der in Kapitel 2.5.2 hergeleiteten Kriterien zur kooperativen Unterrichtsorganisation in 
der altersgemischten Klasse ergibt sich folgende Einschätzung dieses Typus von Zusammen-
arbeitsorganisation:76 
Auf der Kinder- und Unterrichtsebene verhindert dieser Typus durch die strikte Jahrgangs-
trennung Formen jahrgangsübergreifender Lerngruppenbildung (vgl. K 1.1 bis 3). Einzig leis-
tungshomogene kleine Lerngruppenbildung und Individualisierung (K 2.2 und 3) können poten-
ziell innerhalb der Jahrgänge von einer Lehrperson umgesetzt werden. Die Lehrpersonen ver-
suchen zwar Homogenität in der Lerngruppe herzustellen, was für gewisse Vermittlungsprozes-
se durchaus sinnvoll ist (vgl. Kapitel 2.3.2). Die von ihnen hierfür gewählte Strategie trägt aber 
weder der erwiesenermaßen in diesem Alter vorhandenen Entwicklungsheterogenität der Kin-
der innerhalb eines Jahrgangs noch der sowohl fließenden wie auch sprunghaften Entwicklung 
der Kinder in diesem Alter Rechnung (vgl. Kapitel 2.3.2).  
Diese lernstandsunsensible, fixe Form, die Kinder in zwei Gruppen zu teilen, macht flexible 
Lerngruppenbildung unwahrscheinlich (K 4.1 und 4.2) und nutzt die Vorteile der kooperativen 
Teamteaching-Formen und gemeinsamer Unterrichtsvorbereitung zur Entwicklung von guten 
Aufgabenstellungen kaum (K 5.1 bis 6). Auch erfolgversprechende Kombinationen von Kinder- 
und Lehrpersonenebene (K 7.1 bis 7.3), die sich besonders eignen für offene Formen von Ler-
narrangements, altersgemischte kooperative Lernarrangements oder lehrpersonengeleitete, 
strukturierte Arrangements, sind bei dieser Form der Zusammenarbeit nicht möglich. Die Teams 
dieses Typen nutzen somit auf der Kinder- und Unterrichtsebene die potenziellen Möglichkeiten 
der Altersheterogenität und der Doppelbesetzung kaum und gestalten den Unterricht auf der 
Oberflächenstrukturebene nach den Prinzipien von Jahrgangsklassen und Ein-Lehrpersonen-
Unterricht.  
Auf der Kooperationsebene zeichnen sich diese Teams durch eine gute Nutzung der Vorteile 
von Arbeitsteilung aus (K B1, B2 und G1). Sie organisieren ihre Kooperation im Sinne einer 
additiven Multiprofessionalität (vgl. Kapitel 6.1), indem sie ihre Teilaufgaben relativ unabhängig 
voneinander nebeneinander ausführen. Die Komplexität wird reduziert, indem die Teams sich 
auf die ihnen bereits von ihren Ausbildungen her bekannten Teilaufgaben spezialisieren und im 
                                               
76
 Die Nummern der Kriterien aus Kapitel 2.5.2 sind jeweils in Klammern angefügt. 
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Vergleich zum traditionellen Modell gar für weniger Kinder zuständig sind. Dadurch kommen die 
individuellen Kompetenzen zum Tragen; die jeweiligen Aufgabenbereiche bleiben überschau-
barer. Möglicherweise können jedoch individuelle Stärken und Ressourcen, die über die in den 
Herkunftsberufen liegenden Kompetenzen hinausgehen, weniger eingebracht werden. Wenn 
allerdings die Zusammenarbeit in anderen Bereichen bzw. Fächern (beispielsweise im Sach-
unterricht) die auf den Übergang zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen beschränk-
ten Typenmuster überschreitet, muss dies nicht der Fall sein.  
Alle potenziellen Chancen der kooperativen, koordinierten und flexiblen Nutzung der Doppel-
besetzung (K A1, A2, C1 bis F und G2 bis G4) kommen aufgrund der ausgesprochen arbeits-
teiligen Zusammenarbeit kaum zur Geltung. Mit Scholl (1995), nach dem eine stärkere Speziali-
sierung eine ausgeprägtere Koordination bedingt, ist anzunehmen, dass eine Form von Aus-
tausch in Gesprächsform aufgrund der gemeinsamen Klassenverantwortung stattfinden muss 
(K C1, D1 und E1). In der Analyse zeigt sich, dass diese Gespräche vor allem zur Zuteilung von 
Zeitfenstern genutzt werden, die dann individuell und arbeitsteilig durch beide Lehrpersonen 
gefüllt werden. Im Vergleich beispielsweise zu den Teams des lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden Typus, die auch stark arbeitsteilig arbeiten, ist die Koordination bei 
der vorliegenden Form der Zusammenarbeit nicht aus dem Setting heraus zwingend erforder-
lich. Lernstandsorientiert-professionsbewahrende Teams stehen durch die stets zu verhandeln-
de Gruppenzuteilung der Kinder notwendigerweise in einem engeren koordinativen Austausch, 
in dem sich auch wahrscheinlicher ko-konstruktive Elemente ergeben. Bezüglich der Stufen von 
Steinert u.a. (2006) – der Differenzierung, Koordination, Interaktion und Integration – liegt die 
für eine Basisstufe eher niedrige Kooperation dieser Teams zwischen Koordination und Interak-
tion. Der koordinative Informationsaustausch über Abläufe und Ergebnisse findet statt, die Ver-
antwortung wird jedoch individuell übernommen. Zur interaktiven Stufe gehören gemeinsame 
Unterrichtsplanung und -durchführung, die diese Teams durchaus in den übrigen Bereichen wie 
Sachunterricht oder Musik und Gestalten und in kürzeren altersgemischten Sequenzen in den 
Kulturtechniken einlösen. Sie gehört jedoch nicht zum Grundprinzip der Zusammenarbeit. 
Dadurch werden Chancen für Ko-Konstruktion und gemeinsame Weiterentwicklung weniger 
genutzt (Fussangel et al., 2010; Gräsel et al., 2006).  
Als übergreifende Gesamteinschätzung des Typus von Zusammenarbeitsorganisation, die die 
Kinder- und Unterrichtsebene sowie die Kooperationsebene mit einbezieht, kann festgehalten 
werden, dass die Komplexitätsreduktion der Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden Typus auf beiden Ebenen durch arbeitsteilige Aufteilung die vom her-
kömmlichen Modell bekannten Muster nachzeichnet. Durch diese auf beiden Ebenen identische 
Strategie bleibt das System relativ starr, was sich als Vor- oder Nachteil zeigen kann: So ist 
sicher der durch die traditionelle Raumnutzung geschaffene Konzentrationsraum positiv einzu-
schätzen. Auch können die individuellen Stärken zur Geltung kommen. Als Nachteil wirkt die 
dadurch eingeschränkte Durchmischung; es wird weniger ausgetauscht und die Kinder haben 
weniger Gelegenheit, von den Kindern der anderen Altersgruppen Lerninhalte mitzubekommen. 
Durch die Aufteilung können die Chancen, die das Teamteaching bezüglich spontaner Reaktio-
nen auf Veränderungen der Lernstände bietet, indem zum Beispiel ein Kind kurzfristig die 
Gruppe wechseln kann oder einige Kinder in einer kleineren Fördergruppe zusammengenom-
men werden können, nicht optimal genutzt werden. Dass in diesem Typus auf beiden Ebenen, 
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der Kinder- und der lehrpersonenebene, stark arbeitsteilig und wenig ko-konstruktiv vorgegan-
gen wird, verstärkt diese beschränkte Flexibilität zusätzlich. Im Vergleich dazu nützen die 
Teams anderer Typen, die z.B. ebenfalls als professionsbewahrend einzustufen sind, jedoch 
durch die gemeinsame Raumnutzung oder die lernstandsorientierte Lerngruppenbildung auf 
anderen Ebenen Entwicklungsräume öffnen, diese Potenziale besser. Die Teams des jahr-
gangsorientiert-professionsbewahrenden Typen vergeben damit die Chancen zur Entwicklung 
neuer Kombinationen, die sich ergeben, wenn eine Dimension offener gestaltet wird. Die Mög-
lichkeiten für einen produktiven Umgang mit der Heterogenität beim Erlernen der Kulturtechni-
ken sind hier eingeschränkt und müssen auf andere Fächer (z.B. den Sachunterricht) ausgela-
gert werden oder in oft an den Anfang der Unterrichtseinheiten gelegte, altersgemischte Se-
quenzen einfließen. Die Analyse in vorliegender Untersuchung zeigt jedoch, dass der Anteil 
explizit mathematischer und sprachlicher Anteile im Sachunterricht eher gering ist und die Eva-
luation der Basisstufe (Vogt et al., 2010) weist auf eher geringe Anteile von Kulturtechniken in 
altersgemischten Sequenzen hin. 
Die Zuordnung der Teams zu den von Weinert (1997) unterschiedenen Formen der Reaktion 
auf Heterogenität, der passiven, substitutiven, aktiven und proaktiven Reaktionsform, kann nicht 
abschließend beurteilt werden, weil dafür nicht nur die Form der Gruppenbildung, sondern viel-
mehr das Handeln in den Mikroprozessen des Unterrichts maßgebend ist – und dieses kann 
auch in Jahrgangsgruppen aktiv oder gar proaktiv sein. Aufgrund des in vorliegender Untersu-
chung errechneten Individualisierungsgrades dieser Teams (der über die Lerngruppenbildung 
hinausgehende Strategien sowie den Diskurs mit einbezieht, vgl. Kapitel 3.6.3) ist jedoch eher 
von einer beschränkten Anpassung auszugehen. Die gewählte Organisationsform, die dem 
Jahrgang viel Gewicht beimisst, lässt somit eine eher passive oder substitutive Reaktion vermu-
ten. Verschiedenheit wird von diesen Lehrpersonen eher als Problem gesehen; die Lehrperso-
nen argumentieren aus der Perspektive der Defizithypothese heraus (vgl. Allemann-Ghionda, 
2006). Es kann angenommen werden, dass diese Teams durch die Aufteilung auch einer be-
fürchteten Überforderung, die in den Interviews ein Thema ist, entgegenwirken. Insbesondere 
der im Basisstufendiskurs (beispielsweise im Konzept der Basisstufe [EDK, 1997, 2000b]) her-
vorgehobene Individualisierungsanspruch wird als Überforderung wahrgenommen. Es wäre zu 
untersuchen, ob das Gefühl der Überforderung bzw. mangelnder Kompetenzen ein zentraler 
Auslöser für die Wahl dieser Zusammenarbeitsform ist.  
Im von Trautmann und Wischer (2011) herausgearbeiteten Heterogenitätsdiskursfeld (vgl. Kapi-
tel 2.3.3) sind diese Lehrpersonen daher diejenigen, die von den Befürworterinnen und Befür-
wortern eines positiven, produktiven Umgangs mit Heterogenität kritisiert würden, da sie nicht 
so auf die Unterschiedlichkeit eingehen, wie dies dieser Diskurs und die damit verbundene Pro-
grammatik erwarten. Sowohl die strikte Arbeitsteilung wie auch die jahrgangsorientierte Lern-
gruppenbildung widersprechen den von der EDK-Ost als Projektinitiatorin avisierten Zielen der 
Basisstufe (EDK, 1997).  
Aufgrund dieser Einschätzung der Zusammenarbeitsorganisation der Teams dieses Typen lässt 
sich im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Kapitel 2.4.4) folgende Entwicklungs-
richtung formulieren:  
Diese Teams bewegen sich im ihnen bekannten Rahmen von Jahrgangsorientierung und allei-
ne getragener Unterrichtsverantwortung und nutzen somit das Zusatzpotenzial der Altershe-
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terogenität und der Doppelbesetzung nur sehr eingeschränkt. Nächste Entwicklungsschritte 
gehen daher in die Richtung einer Aufweichung der Jahrgangsorientierung hin zu einem ziel- 
und inhaltsabhängigen Einsetzen von leistungshomogenen und -heterogenen Lerngruppen. Als 
Ausgangspunkt könnten hierzu gemeinsame Unterrichtssequenzen dienen, die eine gemein-
same Erlebensbasis generieren. Auf dieser Grundlage können erste koordinative Gespräche 
stattfinden, die über eine ausschließlich Koordination der Arbeitsteilung hinausgehen und eine 
sukzessive Flexibilisierung der Jahrgangsorientierung hin zu einer proaktiveren Nutzung der 
Altersheterogenität einleiten. Dadurch erfolgte parallel zu der Flexibilisierung auf der Kinder-
ebene automatisch erhöhte Durchlässigkeit auf der Kooperationsebene, indem beispielsweise 
gewisse Unterrichtssequenzen ko-konstruktiv geplant werden.  
In ihren Begründungen konstruieren diese Lehrpersonen Zusammenhänge und Ausschließlich-
keiten, die genauer betrachtet werden sollten: Systematisches Lernen sei nur in der Jahrgangs-
einteilung möglich, Auflösung der Jahrgangseinteilung bedeute weniger Strukturen und Kontrol-
le. In Abgrenzung zu einer mit Überforderung konnotierten Auflösung jeglicher Lerngruppen 
verweisen die Lehrpersonen auf die gewählte fixe Lerngruppenbildung nach Jahrgang als einzig 
gangbaren Weg. Die Möglichkeit der Einteilung nach Lernstand oder auch eines flexiblen Um-
gangs mit den Jahrgängen, der auch bereits eine gewisse Lernstandsorientierung ermöglichen 
würde, werden nicht in Betracht gezogen. Hier muss eine Wissens-, Kompetenz- und Haltungs-
erweiterung ansetzen, die Wege einer dosierten Erweiterung hin zur Zone der nächsten Ent-
wicklung aufzeigt. Offenbar wird, dass hier Professionalisierungsbedarf besteht, nicht nur be-
züglich des Heterogenitätskonstrukts, sondern auch hinsichtlich didaktischer Unterrichtsrealität 
und individualisierenden Methoden. Ein Problem scheint zu sein, dass die Lehrpersonen den 
Lernenden zu wenig zutrauen und sich eher als Kontrolleurinnen sehen, ob der Unterricht die 
gesetzten Ziele erreicht, anstatt den Kindern deutlich Raum für eigenständige Reflexion und 
vertiefte Lernprozesse zu bieten. Es handelt sich also um Probleme, wie sie traditionell bei der 
Einführung schülerorientierter Formen gefunden werden (Carle, 1995). 
Die von diesen Lehrpersonen formulierte Befürchtung der Überforderung angesichts einer Öff-
nung ihres Unterrichts hin zu vermehrter Nutzung der Altersheterogenität und der Möglichkeiten 
des Teamteachings muss ernst genommen werden. Die Analyse der Arbeitsorganisation in Ka-
pitel 4.8 zeigt, wie Teams anderer Lerngruppenbildungsformen einen möglicherweise aufgrund 
solcher Umstrukturierungen tatsächlich erhöhten Aufwand beispielsweise durch andere Formen 
der Arbeitsorganisation abfedern können. Es ginge darum, den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden Typus Formen von Ko-Konstruktion und Lernstandsorientierung zu 
zeigen, die die Kompetenzen der Lehrpersonen als Ausgangslage nehmen, von der bestehen-
den Praxis der Teams ausgehen und diese in kleineren Schritten weiterentwickeln, so dass oh-
ne Überforderung eine Öffnung ermöglicht wird, die die Altersheterogenität und die Doppelbe-
setzung konstruktiv zu nutzen beginnt.  
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5.2.2 Jahrgangsorientiert-erweiternder Typus der Zusammenarbeitsorganisation 
Die Lerngruppenbildung erfolgt nach Jahrgang (vgl. Kapitel 4.7.1). Das herkömmliche Modell wird je-
doch auf mindestens einer der folgenden Ebenen erweitert:  
- Die arbeitsteilig strukturierte Zusammenarbeit ist nicht nach Ausbildung, sondern nach Fach 
oder in einer Mischung nach Fach und Alter organisiert (vgl. Kapitel 4.8.1), 
- die Unterrichtsvorbereitung oder die Lernprozessbegleitung während des Unterrichts erfolgt 
gemeinsam (vgl. Kapitel 4.8.2 und 4.8.3), 
- die jahrgangsorientierte Lerngruppenbildung wird flexibel gehandhabt (vgl. Kapitel 4.7.2), 
- die Zuständigkeit für die einzelnen Kinder (z.B. für Elterngespräche) erfolgt nicht entsprechend 
der Zuständigkeit für die Lerngruppen, sondern wird gemeinsam übernommen oder anders auf-
geteilt.  
Zum Beispiel Klasse 2-2: 
A: Bei den Elterngesprächen besprechen wir, wer von uns welche Gespräche macht, und es wis-
sen alle über alle Bescheid. (…) 
C: Dasselbe in allen Bereichen wie Rechnen und Deutsch mit den Drittgrundstufen-Kindern. Wir 
arbeiten alle mit den Dritt-Grundstufen-Kindern. Es ist nicht so, dass eine Person für Mathe zu-
ständig ist und eine für die Sprache. Alle machen alles. 
Anzahl zugeteilter Teams: 14 
Manche der Teams kombinieren auch mehrere dieser Erweiterungsebenen miteinander und 
zeichnen sich dadurch im Vergleich zu den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden Typus durch vielfältige Öffnungen und Weiterentwicklungen aus. Der 
Ausgangspunkt bleibt der Jahrgang – und von dort wird flexibel erweitert. Durch die Vielfalt die-
ser verschiedenen Erweiterungsrichtungen via Lerngruppenbildung, Arbeitsorganisation oder 
Zuständigkeit für die Kinder ist dieser Typus der Zusammenarbeitsorganisation der in sich hete-
rogenste. Unterschiedlich sind die Teams nicht nur diesbezüglich, sondern auch darin, ob sie 
sich ziemlich konsequent an den Jahrgängen orientieren (z.B. Klasse 2-9) oder sich Richtung 
Lernstandsorientierung bewegen (z.B. Klassen 2-10 und 2-11). Vor allem die Teams, die inner-
halb der nach Jahrgängen gebildeten Gruppen stark individualisieren, tendieren Richtung lern-
standsorientiert. Aufgrund der allen diesen Entwicklungen immer noch zugrunde liegenden 
Jahrgangsorientierung ist jedoch die Festlegung dieses Typus trotz Heterogenität gerechtfertigt.  
Diesem Typus sind 14 Teams zuzurechnen. 11 dieser Teams vereinen beide Ausbildungshin-
tergründe. Davon entscheiden sich vier für eine traditionelle Aufteilung, sieben finden andere 
Formen. Alle Teams, die nicht aus einer Lehrperson mit Ausbildung Kindergarten und einer 
ausgebildeten Primarlehrperson bestehen, finden ebenfalls andere Formen der Aufteilung.  
Auf welcher der oben beschriebenen Ebenen die Erweiterung auch anzusiedeln ist, sie ist stär-
ker als bei den anderen Typen von Zusammenarbeitsorganisation als Entwicklungsprozess zu 
verstehen, in dem die Teams sich befinden. Immer wieder verweisen die Lehrpersonen auf die 
Veränderbarkeit der momentanen Strukturierung, so dass die Hypothese aufgestellt werden 
muss, dass es sich bei diesem Typus um eine Übergangsphase handeln könnte. Alle anderen 
Typen von Zusammenarbeitsorganisation wirken weniger dynamisch.  
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Diese Veränderbarkeit und Prozesshaftigkeit der Zusammenarbeit wird in Zusammenhang mit 
Schutz vor Überforderung gestellt, indem auf zeitliche und/oder inhaltliche Überforderung mit 
vermehrter Trennung und Reduktion des Anspruchs auf altersgemischtes Lernen reagiert wird. 
Der Veränderungsimpuls kann jedoch umgekehrt auch im Wunsch nach Auflösung der strikten 
Jahrgangsorientierung und Intensivierung von altersgemischtem Lernen gründen.  
Die Wahl der Form der Komplexitätsreduktion ist stärker als bei den anderen Teams auch von 
äußerlichen Faktoren abhängig. Am stärksten wird darauf hingewiesen, dass die Arbeitsorgani-
sation auch mit Aspekten der Teamzusammensetzung zusammenhänge, wie persönliche (Ar-
beits-)Vorlieben und gegenseitige Sympathie. Dass sie nach Erweiterungsmöglichkeiten su-
chen, erklären die Lehrpersonen auch als Reaktion auf Bedingungen wie Pensengröße, Team-
zusammensetzung, häufigen Wechsel im Team. Auch ist die jeweilige Gestaltung eine Reaktion 
auf die Zusammensetzung der Kindergruppe. Die Weisungen der kantonalen Projektleitungen, 
die eine Öffnung propagieren und gemäß Auskunft der Lehrpersonen in manchen Kantonen 
eine zu starke Orientierung an den Herkunftsberufen sozusagen verboten hätten, beeinflussen 
die Praxis. 
Zudem begründen die Teams ihre Suche nach Erweiterung mit der Absicht, im Sinne einer Ba-
sisstufenkultur neue Wege einschlagen zu wollen: „Wir wollen das bewusst so, weil wir finden, 
dass wir jetzt Grundstufenlehrerinnen sind. Das ist ein anderer Beruf“ (Klasse 2-6). 
Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe ist primär kognitivistisch-instruktional aus-
gerichtet, jedoch weniger einseitig als bei den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden Typus. Auch sozialkonstruktivistische und selbstbildende Aussagen 
finden sich in diesen Interviews. Die Orientierung am Jahrgang bezüglich des Lernens der Kin-
der ist jedoch genauso ausgeprägt wie bei den Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden Typus: Etwa drei Viertel der Äußerungen lassen sich ihr zuordnen. 
Dies bedeutet, dass der Druck der Lernziele, die nur bei entsprechender Zeitplanung erreicht 
werden könnten, auch hier als relevant erlebt wird. Ruhiges und konzentriertes Lernen und ein 
Aufbau im Lernstoff wird angestrebt und als wichtig erachtet. Die Rolle der Lehrperson wird wie 
bei den Teams des anderen jahrgangsorientierten Typus als primär fordernd und lernstoffstruk-
turierend beschrieben, jedoch hat es auch Äußerungen, die auf eine begleitende und lernum-
gebungsstrukturierende Haltung hinweisen. Die Lehrpersonen sehen ihre Rolle weniger darin, 
den Lernprozess aktiv zu fördern.  
Auch diese Teams haben einen relativ großen Anteil von Äußerungen, in denen sie Kindergar-
ten und Schule als zwei unterschiedliche Systeme konstruieren: „Wir hatten vor allem eher die, 
die schulisch arbeiten, jetzt eher drüben für diesen Teil, und die, die im Kindergartenalter sind, 
hatten wir hier“ (Klasse 2-1). 
Von den Vorteilen des altersgemischten Lernens wird im Vergleich zu allen anderen Typen von 
Zusammenarbeitsorganisation das Tutoring stärker betont. Dies passt zur starken Gewichtung 
der settingbedingten Faktoren für einen früheren Einstieg ins systematische Lernen. Offensicht-
lich zeigt sich hier ein Bewusstsein für die Nutzung der Altersunterschiede zum Lernen. Förde-
rung von Sozialkompetenz wird erwähnt, jedoch seltener. 
Bezüglich der Teamteaching-Formen werden etwas über 40 Prozent von Gemeinschaftsbil-
dung/Sachunterricht/Musik/Gestalten im Co-Teaching gemeinsam unterrichtet, ein gutes Drittel 
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in zwei Gruppen und etwas weniger als ein Fünftel der Zeit begleiten die Lehrpersonen alle 
Kinder bei ihrer Arbeit. Spiel/Mathematik/Sprache wird zu knapp zwei Dritteln in zwei Gruppen 
unterrichtet, zu 20 Prozent begleiten die Lehrpersonen alle Kinder gemeinsam und zu 10 Pro-
zent übernimmt eine Lehrperson eine Gruppe, während die andere die Klasse unterrichtet. Der 
Anteil des Halbklassenunterrichts ist also auch hier bei den als curriculumrelevant angesehenen 
Fächern im Vergleich zu den eher altersgemischt unterrichteten größer, jedoch nicht im glei-
chen Ausmaß wie beim vorhergehenden Typus. Knapp 60 Prozent von Gemeinschaftsbil-
dung/Sachunterricht/Musik/Gestalten werden von beiden Lehrpersonen gemeinsam unterrich-
tet. Bei Spiel/Mathematik/Sprache liegt dieser Anteil bei einem Viertel (Abbildung 46). 
 
Abbildung 46: Teamteaching-Formen jahrgangsorientiert-erweiternder Typus der Zusammenarbeitsorga-
nisation 
Die Differenzierung und Individualisierung gestaltet sich folgendermaßen: Entsprechend der 
Erwartung, dass die eher am Jahrgang orientierte Lerngruppenbildung zu eher weniger Indivi-
dualisierung auch innerhalb der Lerngruppen führen könnte, ist der Individualisierungsgrad mit 
3.6 auf einer Skala zwischen 1 = geringe Individualisierung und 6 = sehr große Individualisie-
rung auch tatsächlich eher gering. Es hat jedoch einzelne Teams, die innerhalb der Lerngrup-
pen stark individualisieren. 
Bei der Analyse der Inhaltsdifferenzierung aufgrund der Wochenprotokolle zeigt sich, dass bei 
den Sequenzen, in denen alle Kinder miteinander unterrichtet werden, zu zwei Dritteln der Zeit 
alle dieselben Aufgaben bearbeiten; den Rest der Zeit teilen sich die anderen Formen auf. Sind 
nur die jüngeren Kinder in einer Gruppe, ist der Anteil der freien Wahl mit fast 60 Prozent hoch, 
ein Viertel der Zeit erhalten alle Kinder denselben Auftrag, der Rest entfällt auf die verbleiben-
den Formen. Arbeiten die älteren Kinder in einer Gruppe, wird zu je etwa 40 Prozent der Zeit 
allen derselbe Auftrag gegeben oder es werden unabhängige Aufträge auf unterschiedlichen 
Niveaus erteilt. Während eines kleinen Zeitanteils arbeiten die Kinder am gleichen Lerngegen-













Abbildung 47: Jahrgangsorientiert-erweiternder Typus der Zusammenarbeitsorganisation: Inhaltsdifferen-
zierung 
In den Interviews gewichten diese Lehrpersonen die Absicht, die einzelnen Kinder individuell 
anzusprechen, stärker als die jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden (70 Prozent der 
Adressierungsaussagen, vgl. Kapitel 4.3.1). Flexible Gruppenbildung wird vereinzelt erwähnt, 
jedoch selten. Im Vergleich zu den Teams der lernstands- und individualisierenden Typen wird 
häufiger die fixe Lerngruppe angesprochen. Die Lehrpersonen berichten zwar eher etwas häu-
figer von individueller Begleitung einzelner Kinder im Unterricht als die jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden, jedoch sind entsprechende Äußerungen recht selten. Von den 
14Klassen dieses Typus wählen je vier als Unterrichtsformat Lektionen, einen Fächerplan oder 
mischen verschiedene Unterrichtsformate, zwei arbeiten mit Tages- bzw. Wochenplan (vgl. Ka-
pitel 4.3.2). Dieser Typus umfasst also ein breites Spektrum an Unterrichtsformaten. Die Lehr-
personen beschreiben ebenfalls verschiedene Differenzierungsaspekte (vgl. Kapitel 4.3.5). Am 
häufigsten erwähnen sie Differenzierung durch Zusatzinhalte für lernstarke und lernschwache 
Kinder, nach Schwierigkeitsgrad, Menge und Unterstützungsintensität durch die Lehrpersonen. 
Wie die Teams des anderen jahrgangsorientierten Typus äußern sich auch diese Lehrpersonen 
relativ selten über diagnostische Tätigkeiten. Es finden sich in den Interviews Aussagen über 


















schrieben werden der diesbezügliche Austausch im Teamteaching und die individuelle Lernpro-
zessbegleitung als diagnostisches Werkzeug. 
Bezüglich der Möglichkeiten des früheren Einstiegs ins systematische Lernen beschreiben die 
Teams dieses Typen den früheren Einstieg einzelner Kinder, unter der Voraussetzung, dass die 
Lehrpersonen es als gegeben erachten, dass diese dafür bereit seien. Zudem wird von den 
settingbedingten Chancen der Basisstufe recht ausführlich berichtet. Gezielte Förderung aller 
jüngeren Kinder wird beschrieben, jedoch seltener. 
Auch die jahrgangsorientiert-erweiternden Teams beschreiben nur vereinzelt Situationen, in 
denen das Teamteaching über die Lerngruppenbildung hinaus eine Differenzierungsfunktion 
hat. Der Austausch wird auch hier stark gewichtet. 
Die Klassen des jahrgangsorientiert-erweiternden Typus von Zusammenarbeitsorganisation 
realisieren verschiedene Formen der Raumnutzung, wobei bei acht der vierzehn Teams die 
traditionelle Trennung von spiel- und aufgabenorientierten Angeboten vorherrscht. Diese ge-
wichten in den Interviews entsprechend auch Aussagen, die Spiel und Lernen dichotom tren-
nen, stärker. Es handelt sich dabei um Teams, die die Lernprozessbegleitung arbeitsteilig ver-
antworten. Vier Teams, zwei davon solche, die gemeinsam durchführen, lösen die traditionelle 
Raumaufteilung zugunsten einer Durchmischung auf. Zwei Teams haben nur einen Raum zur 
Verfügung. 
Beim jahrgangsorientiert-erweiternden Typus der Zusammenarbeitsorganisation ist 46 Prozent 
der mit dem Wochenprotokoll erfassten Zeit altersgemischter Unterricht; der Minimalwert liegt 
bei 24 Prozent, der Maximalwert bei 67 Prozent. Auch diese Teams gestalten vor allem den 
Sachunterricht und die Gemeinschaftsbildung altersgemischt. Insgesamt knapp die Hälfte des 
altersgemischten Unterrichts wird durch diese beiden Bereiche abgedeckt. Kleinere Anteile bil-
den noch musisch-gestalterisches Lernen, Spiel und Sport. Der Anteil an Sprache und Mathe-
matik ist mit insgesamt einem Zehntel des altersgemischten Unterrichts im Verhältnis eher 
hoch. Während zwei Dritteln des altersgemischten Lernens bekommen alle Kinder denselben 
Auftrag, in der restlichen Zeit haben die Kinder vor allem freie Wahl oder arbeiten am gleichen 
Gegenstand auf unterschiedlichem Niveau. 
Aufgrund der in Kapitel 2.5.2 hergeleiteten Kriterien zur kooperativen Unterrichtsorganisation in 
der altersgemischten Klasse ergibt sich folgende Einschätzung dieses Typus von Zusammen-
arbeitsorganisation: 
Auf der Kinder- und Unterrichtsebene erschwert dieser Typus von Zusammenarbeitsorganisati-
on durch die fixe Jahrgangstrennung Formen von jahrgangsübergreifender Lerngruppenbildung 
(vgl. K 1.1 bis 4.1). Auch hier können, wie von den Teams des jahrgangsorientiert-professions-
bewahrenden Typen, leistungshomogene kleine Lerngruppenbildung und Individualisierung 
(K 2.2 und 3) jedoch innerhalb der Jahrgänge von einer Lehrperson umgesetzt werden. Im Ge-
gensatz zum ersten Typus erfolgt dies hier häufiger: Insbesondere die teilweise große Indivi-
dualisierung, die einige Teams innerhalb der Lerngruppen realisieren und die ein Eingehen auf 
die Entwicklungsheterogenität ermöglicht, entschärft die Jahrgangsorientierung. Dabei sind 
Teams zu beobachten, die in diesem Prozess eher lernstandsorientiert Subgruppen innerhalb 
der Jahrgänge bilden und sich somit dem Prinzip der Lernstandsorientierung annähern. Dem-
gegenüber sind die Klassen 2-5 und 2-11 zu erwähnen: Durch ihre extreme Individualisierung 
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im Sinne der in Kapitel 2.4.1 beschriebenen Ausrichtung der Inhalte an den einzelnen Kindern 
in Form individueller Pläne bzw. mündlicher Auftragserteilung entwickeln sie sich nicht wie die 
anderen vermehrt differenzierenden Teams dieses Typus Richtung Lernstandsorientierung, 
sondern nähern sich der individuellen Bezugsnormorientierung (Rheinberg, 2006) des indivi-
dualisierend-professionserweiternden Typus an.  
Auch die von manchen dieser Teams praktizierte Umteilung einzelner Kinder in andere Lern-
gruppen (K 4.2) entschärft die suboptimale Jahrgangsorientierung. Da dabei jedoch einzelne, 
klar aus der konstruierten Jahrgangshomogenität herausfallende Kinder mit eindeutigen Lern-
schwierigkeiten oder Lernstärken wiederholt umgeteilt werden, birgt diese Form ein Stigmatisie-
rungspotenzial (vgl. Kapitel 2.4.2).  
Durch die relativ strikte Jahrgangsteilung und die damit verbundene Arbeitsteilung nutzen diese 
Teams die Vorteile der gemeinsamen Teamteaching-Formen kaum (K 5.1 bis 5.3). Auch erfolg-
versprechende Kombinationen von Kinder- und Lehrpersonenebene (K 7.1 bis 7.3), die sich 
besonders eignen für offene Formen von Lernarrangements, altersgemischte kooperative Ler-
narrangements oder lehrpersonengeleitete, strukturierte Arrangements, finden bei dieser Form 
der Zusammenarbeit kaum statt. Hingegen erweitern manche der Teams die grundsätzliche 
Aufteilung durch eine gemeinsame Unterrichtsvorbereitung (K 6). Warum dieser Typus das Tu-
toring stärker betont als die anderen Typen, kann nur vermutet werden. Möglicherweise ist die 
Vorstellung von relativ klar definierbaren Gruppen nach Jahrgängen und die damit verbundene 
Annahme von deren Unterschiedlichkeit plus die Bereitschaft, auch nach erweiternden Formen 
zu suchen, für Tutoring eine gute Kombination. Die Unterschiedlichkeit der Kinder wird hierbei 
produktiv genutzt. 
Die Teams dieses Typen erweitern auf der Kinder- und Unterrichtsebene die von ihnen als Ba-
sis gewählte Jahrgangsorientierung punktuell und öffnen damit den grundsätzlich auf der Ober-
flächenstrukturebene nach den Prinzipien von Jahrgangsklassen und Ein-Lehrpersonen-
Unterricht konzeptualisierten Unterricht in die eine oder andere Richtung.  
Auf der Kooperationsebene nutzen diese Teams als Grundstrategie die Vorteile von Arbeitstei-
lung (K B1, B2 und G1). Die Hälfte der Teams realisiert jedoch Formen von Kooperation, die 
über eine fixe Arbeitsteilung hinausgehen: Mit Ausnahme der rein gemeinsamen Arbeitsorgani-
sation decken diese Teams das gesamte Spektrum von Kooperationsvarianten ab. So ermög-
licht gemeinsame Unterrichtsvor- und/oder -nachbereitung Ko-Konstruktion und Austausch bzw. 
Reflexion (K A2 und D2). Zudem regen von manchen der Teams dieses Typus gewählte Zu-
ständigkeiten, die nicht nach Ausbildungshintergrund sondern beispielsweise nach Fach vorge-
nommen werden, eine stufenübergreifende Weiterentwicklung der Kompetenzen an (K G3 und 
G4). Wie stark bei strikter Arbeitsteilung potenzielle Möglichkeiten eingeschränkt sind, hängt zu 
einem Teil vom gewählten Aufteilungskriterium ab: Erfolgt die Aufteilung statt nach Jahrgang 
beispielsweise nach Fach, bewirkt dies eine gewisse Aufweichung. Auch das Kriterium, nach 
dem die Zuständigkeit für die einzelnen Kinder (z.B. für Elterngespräche) definiert wird, lockert, 
wenn es nicht dem Hauptaufteilungskriterium entspricht, strikte Zuteilungen. Allerdings findet 
sich dies in der Praxis bei diesen Lehrpersonen nur vereinzelt.  
Als übergreifende Gesamteinschätzung des Typen von Zusammenarbeitsorganisation, die die 
Kinder- und Unterrichtsebene sowie die Kooperationsebene mit einbezieht, kann festgehalten 
werden, dass die Teams des jahrgangsorientiert-erweiternden Typen die Komplexität reduzie-
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ren, indem sie die ihnen bekannte Jahrgangsorientierung als Ausgangspunkt nehmen und diese 
prozessartig erweitern. Sie agieren dabei teilweise aus Überzeugung, reagieren jedoch auch 
häufig gezwungenermaßen auf äußere Bedingungen wie beispielsweise sehr ungleiche Pen-
senanteile oder nicht multiprofessionelle Zusammensetzung des Teams. Die Interviews spie-
geln im Sinne eines schrittweisen Unterrichtsentwicklungsprozesses eine suchende Weiterent-
wicklung zwischen Machbarkeit und sorgfältigem Umgang mit den eigenen Ressourcen, eige-
nen Ansprüchen und von außen herangetragenen Anforderungen.  
Zwar eröffnen sich für diese Teams, wie oben beschrieben, durch die Erweiterungen Potenziale 
wie beispielsweise ko-konstruktive und reflexive Nutzung der Kooperation oder jahrgangsüber-
greifende Nutzung der Altersmischung durch Umteilung einzelner Kinder in andere Lerngrup-
pen. Die dennoch relativ starke Orientierung am Jahrgang schränkt jedoch eine vermehrte pro-
duktive Nutzung der Heterogenität für Lernprozesse andererseits wieder ein (vgl. Kapitel 2.4.5) 
oder es müssen entsprechende Settings in anderen Bereichen bzw. Fächern umgesetzt wer-
den.  
Auffällig ist, dass die jahrgangsorientiert-erweiternden Teams den zur Verfügung stehenden 
Schulraum kreativer nutzen als die jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden. Teilweise wird 
er zu einem Faktor, der Öffnung ermöglicht (vgl. Klassen 2-12 und 2-3).  
Alle diese Aufweichungen, die bei diesen Teams bezüglich Jahrgangs- und Professionsorientie-
rung zu beobachten sind, bedingen mehr Austausch, als beim vorher beschriebenen jahr-
gangsorientiert-professionsbewahrenden Typus strukturell erforderlich ist. Dieser Austausch hat 
– abhängig vom Erweiterungsaspekt – einen unterschiedlichen Ausgangspunkt: Ein flexiblerer 
Umgang mit den Lerngruppen durch Umteilungen einzelner Kinder rückt die Lehrpersonen nä-
her zusammen, da sie über die jeweiligen Unterrichtsinhalte und über das Lernen der jeweils 
betroffenen Kinder im Austausch sein müssen. Selbstverständlich bedingt auch gemeinsame 
Unterrichtsvorbereitung oder -durchführung vermehrten Austausch. Teilweise wird der Aus-
tausch geschaffen, indem die Zuständigkeit der Lehrpersonen für die Elterngespräche nicht 
derjenigen des Unterrichts entspricht. 
Hinsichtlich des von Trautmann und Wischer (2011) aufgezeigten Heterogenitätsdiskursfeldes 
(vgl. Kapitel 2.3.3) sind diese Teams hinsichtlich der Forderung nach einem produktiven Um-
gang mit Heterogenität eher zu kritisieren, da sie nicht den Erwartungen entsprechend auf die 
Unterschiedlichkeit eingehen. Sie haben selbst jedoch beide Diskursstränge, die Betonung ei-
ner produktiven Nutzung von Heterogenität und die kritische Sichtweise, in sich vereint, indem 
sie den Druck von außen und/oder die eigenen Ansprüchen an ihre Individualisierungspraxis 
formulieren. Diese Teams sprechen die von Trautmann und Wischer diagnostizierte Gefahr der 
Überforderung und die Unmöglichkeit, die Erwartungen an einen „richtigen“ Umgang mit der 
Heterogenität zu erfüllen, selbst an. In vielen der Interviews wird das Individualisierungskonzept 
sowohl für die Kinder wie auch für die Lehrpersonen selbst als Überforderung dargestellt. Die 
Lehrpersonen grenzen sich damit gegen eine von ihnen als extrem konzeptualisierte Individua-
lisierung ab, ziehen jedoch eine eher an den Lernständen orientierte Gruppenbildung ebenfalls 
nicht in Betracht. Die Verschiedenheit der Kinder wird hier tendenziell eher als Problem gese-
hen, weniger als Grundbedingung, was nach Allemann-Ghionda (2006) der Defizithypothese 
entspricht. Jedoch haben die Lehrpersonen durch die Umteilungen von einzelnen Kindern in 
andere Lerngruppen oder die Erstellung individueller Pläne eine Praxis entwickelt, wie sie mit 
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kleinen Veränderungen auf die wahrgenommenen Defizite reagieren. Die jahrgangsorientierte 
Lerngruppenbildung dieses Typus erfüllt zwar das von der EDK geforderte Projektziel der „Ab-
kehr von jahrgangsbezogenen Lernzielen und Lerngruppen“ (1997, S. 25) nicht, die teilweise 
starke Individualisierung innerhalb der Gruppen entspricht jedoch den Erwartungen.  
Aufgrund dieser Einschätzung der Zusammenarbeitsorganisation der Teams dieses Typus von 
Zusammenarbeitsorganisation lässt sich im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Ka-
pitel 2.4.4) folgende Entwicklungsrichtung formulieren:  
Nächste Entwicklungsschritte der Teams dieses Typus sind abhängig von der Ebene, auf der 
sich die Erweiterung der Jahrgangsorientierung bereits manifestiert. Diese individuellen Wege 
der Öffnung und Erweiterung sollen als Ansatzpunkt geachtet werden. Für diejenigen Teams, 
die sich sehr stark an den Jahrgängen orientieren oder diese nur bezüglich der Umteilungsmög-
lichkeiten flexibel nutzen, wäre eine Erweiterung Richtung Lernstandsorientierung und flexible-
rer Nutzung der Altersheterogenität anzustreben. Dies wäre insbesondere bei denjenigen jahr-
gangsorientierten Teams wünschenswert, die sich zudem noch arbeitsteilig nach Fach bzw. 
nach Fach und Alter aufteilen: Entweder eine Öffnung Richtung Lernstandsorientierung oder 
eine Erweiterung der Arbeitsorganisation könnte die Zusammenarbeit in Richtung verstärkte 
Ko-Konstruktion ergänzen. Für Teams, die innerhalb der Jahrgänge bereits stark individualisie-
ren, zeigt sich die Zone der nächsten Entwicklung ebenfalls in einer ziel- und inhaltsabhängigen 
Nutzung der Altersheterogenität mittels der Bildung von leistungshomogenen und -heterogenen 
Gruppen. Es ist anzunehmen, dass die Teams des jahrgangsorientiert-erweiternden Typus mit 
starker Individualisierung innerhalb der Jahrgänge aufgrund der Kooperationsstruktur die in Ka-
pitel 2.4.2 und 2.4.5.3 beschriebene Bildung der wirksamen altersgemischten Kleingruppen für 
Kooperatives Lernen und leistungshomogene Kleingruppen für lehrpersonengeführte, struktu-
rierte Sequenzen seltener umsetzen als diejenigen des lernstandsorientiert-
professionserweiternden Typus. Erstens steht ihnen nicht die ganze Altersheterogenität zur 
Bildung der Gruppen zur Verfügung und zweitens verantwortet nur jeweils eine Lehrperson eine 
Gruppe und von daher sind Teamteaching-Formen, die ein Nebeneinander von Kleingruppe 
und Restklasse erleichtern, nicht umsetzbar. Daraus kann geschlossen werden, dass eine Er-
weiterung in Richtung Lernstandsorientierung als sinnvoll zu betrachten wäre. 
5.2.3 Lernstandsorientiert-professionsbewahrender Typus der Zusammenarbeitsorga-
nisation 
Die Einteilung der Kinder orientiert sich am Lernstand der Kinder (vgl. Kapitel 4.7.3) und die Zusammen-
arbeit erfolgt arbeitsteilig, entsprechend der stufenspezifischen Ausbildung der Lehrpersonen (vgl. Kapi-
tel 4.8.1). 
Innerhalb der Basisstufe findet ein einmaliger Übertritt statt aus einer Gruppe, die noch nicht systema-
tisch am Schulstoff arbeitet, in eine, die systematisch am Schulstoff arbeitet. Diese Einteilung ist fix und 
impliziert eine Einteilung in „Kindergarten bzw. noch nicht schulisch arbeitend – Schule bzw. schulisch 
arbeitend“.  
Zum Beispiel Klasse 3-2: 
Das ist irgendwie wie klar [wer was übernimmt], aber ich glaube das ist, wir geben jetzt schon bald 
vier Jahre zusammen Schule… (…). Das eine Spiel da eben mit dem Hut, das ist, denke ich jetzt 
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mal, die Kindergartenwelt. Darum ist es wahrscheinlich meine Welt und das andere ist ja mehr die 
Schulsituation, ist auch in dem Schulbuch drin. (…) 
Also grundsätzlich tut eigentlich ein Kind, wenn es bei uns in die Basisstufe eintritt, kommt es in 
diese Gruppe, die noch nicht systematisch lernt. Und das sind ja die meisten, sag ich jetzt mal, die 
im normalen Kindergartenalter sind. Und dann, wenn man merkt, dass ein Kind eben so weit ist 
und auch sich dafür interessiert und bereit ist für dieses systematische Lernen, dann macht es ei-
gentlich den Schritt in die andere Gruppe. Vielfach passiert das eigentlich, sag ich jetzt mal, nor-
mal, wie das sonst auch funktioniert hat, also im normalen Schulalltag, Kindergarten. Irgendwann 
kommt einfach der Schnitt, wenn es Zeit ist. 
Anzahl zugeteilter Teams: 3 
Zwei der drei Teams dieses Typus setzen sich aus einer Lehrperson mit Kindergarten- und ei-
ner Lehrperson mit Primarschulausbildung zusammen, ein Team aus zwei Lehrpersonen mit 
Primarausbildung. Da jedoch die Behörde die eine Lehrperson explizit für die niedrigere Stufe 
eingestellt hat, organisiert sich dieses Team ebenfalls traditionell, um dem darin enthaltenen 
Auftrag gerecht zu werden.  
Wichtig ist es für diese Teams, die Kinder für das Lernen auf ihrem jeweiligen Niveau anzu-
sprechen. Dazu werden Stufengruppen gebildet, innerhalb derer in allen Klassen stark individu-
alisiert wird. Als Unterrichtsformat wird entweder ein Fächer- oder ein Wochenplan verwendet. 
Dieser Typus argumentiert mit dem Lernstand und konstruiert diesen in Referenz zu den Stufen 
als noch nicht systematisch bzw. schulisch arbeitend versus systematisch bzw. schulisch arbei-
tend. Die Teams sind also nicht stufenauflösungsorientiert; im Gegensatz zu den Teams des 
individualisierend-professionserweiternden Typus ist hier diese dichotome Einteilung zentral 
und bewusst gewählt. Eine Lehrerin grenzt sich beispielsweise aufgrund eines Besuchs bei ei-
nem individualisierend-professionserweiternden Team von dessen Praxis ab, da sie befürchtet, 
dass dies zu einem sehr papierlastigen Ausfüllen von Arbeitsblättern führe und die Chancen 
des sozialen Lernen vernachlässigt würden. 
Für die Arbeitsteilung sind strukturelle und teambezogene Überlegungen und die jeweiligen 
stufenspezifischen Kompetenzen maßgebend. Durch den Rückgriff auf die herkömmlichen Pro-
file wird Entlastung und Freiraum für anderes erwartet: Beispielsweise resultiere aus dieser Auf-
teilung mehr Kapazität für individualisierten Unterricht innerhalb der Lerngruppen. 
Zwar führt auch hier die Professionsbewahrung wie beim jahrgangsorientiert-professionsbe-
wahrenden Typus von Zusammenarbeitsorganisation zu einer relativ starken Trennung, den-
noch wird diese häufiger durchbrochen: Beispielsweise wurden in der einen Klasse die Fächer-
kisten77 von beiden Lehrpersonen kooperativ hergestellt. Oder durch die Nutzung nur eines 
Zimmers wird die Lehrperson mit Kindergartenausbildung in Phasen der gemeinsamen Beglei-
tung der Kinder in ihren Lernprozessen teilweise auch von den Kindern mit höherem Lernstand 
um Unterstützung gebeten und ist daher stärker involviert. Für die tägliche Unterrichtsvorberei-
tung und die Durchführung gilt hingegen die stufenbezogene Verantwortlichkeit.  
Auch diese Teams verweisen auf die Veränderbarkeit der Zusammenarbeitsformen, beispiels-
weise aufgrund anderer Klassenzusammensetzung, beschreiben jedoch eher eine Umorganisa-
                                               
77
 Mathematische Themenkisten 
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tion innerhalb des Typus und weniger eine mögliche Veränderung in Richtung anderer Zustän-
digkeiten oder Formen von Lerngruppenbildungen, wie dies bei den Teams des jahrgangs-
orientiert-erweiternden Typus der Fall ist. 
Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe dieser Teams ist zu etwa gleich großen 
Anteilen sozialkonstruktivistisch und selbstbildend und zu einem kleineren Teil kognitivistisch-
instruktional. Wie die Typenbezeichnung erwarten lässt, argumentieren die Lehrpersonen aus-
geprägt lernstandsorientiert: Sie beschreiben die Lernverläufe der Kinder differenziert, sehen 
sie in einem zeitlichen Prozessablauf und stellen das Lernen der einzelnen Kinder in einen so-
zialen Kontext, indem sie die Lerngruppe mit reflektieren. Durch diesen letzten Punkt unter-
scheiden sie sich von den Teams des individualisierenden Typus, die den Lernstand der Kinder 
primär als individuelle Tatsache stehen lassen. 
Die Rolle der Lehrperson wird primär als begleitend und lernumgebungsstrukturierend be-
schrieben, teilweise auch als aktiv-fördernd gesehen. Der Anteil der Äußerungen, die auf eine 
dichotome Konstruktion von Kindergarten und Schule hinweisen, ist trotz der Wichtigkeit der 
beiden Konstrukte für das Berufsverständnis und die Bildung der beiden Gruppen deutlich ge-
ringer als bei den jahrgangsorientierten Teams.  
Von den erkannten Vorteilen bezüglich des altersgemischten Lernens werden alle drei Aspekte 
Lerninhaltsorientierung, Förderung der Sozialkompetenz und Tutoring gleichermaßen gewich-
tet. 
Hinsichtlich der Teamteaching-Formen zeigt sich folgendes Bild: Der Bereich Gemeinschafts-
bildung/Sachunterricht/Musik/Gestalten wird zu 56 Prozent in zwei Gruppen unterrichtet, zu 
knapp 30 Prozent im Co-Teaching und zu 15 Prozent begleiten beide Lehrpersonen alle Kinder. 
Somit unterrichten 44 Prozent der Zeit die Lehrpersonen zusammen, während der restlichen 
Zeit teilen sie sich auf. Grob gesehen bleibt in den Bereichen Spiel/Mathematik/Sprache diese 
ungefähre Zweiteilung bestehen, innerhalb des gemeinsamen Unterrichts wird jedoch die Be-
gleitung der Kinder in ihren Lernprozessen im Vergleich zum Co-Teaching wichtiger. Mit kleine-
ren, flexiblen Gruppen arbeiten diese Lehrpersonen selten (Abbildung 48). 
 
Abbildung 48: Teamteaching-Formen lernstandsorientierter-professionsbewahrender Typus von Zusam-
menarbeitsorganisation 
So gestalten sich Differenzierung und Individualisierung in diesen Teams: Die Lernstands-











richt anzubieten. Und tatsächlich ist der Individualisierungsgrad innerhalb der bereits nach 
Lernstand einteilten Lerngruppen nochmals groß. Obwohl also explizit durch die lernstandsori-
entierte Gruppenbildung bereits eine Adaptivität an die Lern- und Entwicklungsstände der Kin-
der angestrebt wird, tritt das einzelne Kind mit seinem Lernstand darüber hinaus innerhalb der 
Gruppen noch mehr in den Fokus.  
Aufgrund der differenzierten Analyse der Inhaltsdifferenzierung auf Basis der Wochenprotokolle 
bearbeiten in den Sequenzen, in denen alle Kinder miteinander unterrichtet werden, zu etwas 
mehr als zwei Drittel der Zeit alle Kinder dieselben Aufgaben; während der verbleibenden Zeit 
haben die Kinder freie Wahl, was sie tun möchten. Sind nur die Kinder mit niedrigerem Niveau 
angesprochen, liegt der Anteil der freien Wahl bei knapp 40 Prozent der Zeit, während eines 
Drittels der Zeit arbeiten die Kinder am gleichen Gegenstand auf verschiedenen Niveaus, je um 
die 15 Prozent bekommen die Kinder denselben Auftrag oder arbeiten auf unterschiedlichen 
Niveaus an unabhängigen Aufträgen. Arbeiten die Kinder mit höherem Niveau in einer Gruppe, 
dann bekommen zu knapp der Hälfte der Zeit alle Kinder denselben Auftrag, während knapp 
30 Prozent der Zeit arbeiten alle unabhängig voneinander auf unterschiedlichen Niveaus und 
während 20 Prozent am gleichen Gegenstand auf unterschiedlichen Niveaus. Ein minimaler Teil 
ist freie Wahl durch die Kinder. Abbildung 49 veranschaulicht die Unterschiede.  
 
  
Abbildung 49: Lernstandorientiert-professionsbewahrender Typus von Zusammenarbeitsorganisation: 
Inhaltsdifferenzierung 
In den Interviews formulieren diese Lehrpersonen oft Aussagen, die sich individuell auf einzelne 















Lerngruppen beziehen sie sich bei ihren Beschreibungen kaum; die flexible Gruppenbildung ist 
bei beiden lernstandsorientierten Typen ein relevantes Differenzierungsinstrument. Die Teams 
der lernstandsorientierten Typen beschreiben häufiger als die jahrgangsorientierten die indivi-
duelle Begleitung der Kinder in ihren Lernprozessen.  
Die Teams organisieren ihren Unterricht in Mathematik und Sprache primär mit Plänen. Zwei 
Klassen haben den Stoff in Fächerplänen aufgearbeitet, eine Klasse arbeitet mit Wochenplä-
nen. Die Lehrpersonen dieses Typus beschreiben ein mittleres Spektrum verschiedener Diffe-
renzierungsaspekte (vgl. Kapitel 4.3.5). Am häufigsten beschreiben sie Differenzierung nach 
Lernmodi und -materialien, Schwierigkeitsgrad, Zeit und Menge. Besonders der Anteil der Äu-
ßerungen über Mengendifferenzierung ist hoch, dabei wird insbesondere darauf geachtet, dass 
die Kinder etwas nicht mehr machen müssen, was sie bereits beherrschen. Die lernstandsorien-
tierten Teams äußern sich in den Interviews häufiger diagnostisch als die jahrgangsorientierten. 
Bezüglich des früheren Einstiegs ins systematische Lernen gewichten diese Lehrpersonen die 
Möglichkeit des früheren intensiven Einstiegs einzelner Kinder und die gezielte Förderung aller 
Kinder mit niedrigerem Lernstand. Die settingbedingten Chancen werden beschrieben, aber 
weniger häufig. Auch diese Lehrpersonen beschreiben relativ wenige Individualisierungsse-
quenzen, in denen das Teamteaching über die Lerngruppenbildung hinaus eine differenzieren-
de Rolle übernimmt. Der Austausch steht dabei zu vorderst, jedoch werden auch unterrichts-
spezifische Entwicklungen beschrieben.  
Trotz der eigentlich traditionellen Arbeitsorganisation der Teams setzt keines dieser Teams eine 
traditionelle Raumnutzung um. Ein Team hat nur einen Raum zur Verfügung, die anderen bei-
den bieten in zwei Räumen sowohl spiel- wie auch aufgabenorientierte Lernangebote an und 
nutzen die Räume durchmischt. 
Beim lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus findet 34 Prozent des mit dem Wo-
chenprotokoll erfassten Unterrichts altersgemischt statt; der Minimalwert liegt bei 26 Prozent, 
der Maximalwert bei 45 Prozent. Der altersgemischte Anteil des Teamteaching-Unterrichts setzt 
sich zu etwa gleichen Teilen, nämlich zu je einem Viertel, aus Gemeinschaftsbildung, Sach-
unterricht und Spiel zusammen. Der Anteil an musisch-gestalterischem Lernen ist etwas gerin-
ger. Schriftspracherwerb und Mathematik sind nur zu einem sehr geringen Teil altersgemischt. 
In fast 70 Prozent der Zeit im altersgemischten Lernen erhalten alle Kinder denselben Auftrag, 
während gut 30 Prozent haben die Kinder freie Wahl. Damit ist dieser Anteil verglichen mit den 
anderen Typen groß. 
Für die den Typus von Zusammenarbeitsorganisation definierenden Merkmale kann die interne 
Homogenität als gegeben betrachtet werden. 
Aufgrund der in Kapitel 2.5.2 hergeleiteten Kriterien zur kooperativen Unterrichtsorganisation in 
der altersgemischten Klasse ergibt sich folgende Einschätzung dieses Typus von Zusammen-
arbeitsorganisation: 
Auf der Kinder- und Unterrichtsebene zeichnen sich die Teams dieses Typus durch die gute 
Nutzung der Möglichkeiten fixer leistungshomogener Lerngruppenbildung aus (K 2.1 und 2.3). 
Ob allerdings diese Lernstandsorientierung in der Praxis dazu führt, dass die einzelnen Kinder 
in ihrer Entwicklung richtig eingeschätzt werden, ob zudem ihre persönlichen Bezüge zu den 
unterrichtlichen Themen erkannt und als Basis für weitere Lernprozesse genommen werden, ob 
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also die Praxis adaptiv ist, indem dass die gestellten Aufgaben tatsächlich dem Lernstand ent-
sprechen, kann aufgrund vorliegender Daten nicht beurteilt werden. Zur abschließenden Ein-
schätzung der Qualität wäre eine Analyse auf der Mikroebene unabdingbar, zumal Ergebnisse 
von Carle und Berthold (2004) in der deutschen Schuleingangsstufe auf relativ geringe Kompe-
tenzen hinsichtlich der Gestaltung guter Aufgaben und adaptiven Unterrichts hinweisen. Die 
gewählte Praxis, die im Sinne eines Trackings/Streamings (vgl. Abbildung 4) die Kinder nach 
einem durchschnittlichen Lernstandsniveau in zwei relativ fixe Gruppen einteilt, wird der intra-
individuellen Heterogenität der Kinder wenig gerecht (vgl. Kapitel 2.4.2). Kleinere leistungs-
homogene Lerngruppen können aufgrund der fixen Grobeinteilung, die diese Teams vorneh-
men, ausschließlich innerhalb der beiden getrennten Lerngruppen jeweils von der zuständigen 
Lehrperson gebildet werden (K 2.2). Dadurch werden mögliche Potenziale einer z.B. anhand 
von Lernbereichen differenzierteren Einteilung, bei der zu einem bestimmten Thema auch Kin-
der aus beiden Niveaugruppen zusammengenommen werden, nicht genutzt. Wie bei den bei-
den jahrgangsorientierten Typen kann innerhalb der Lerngruppen über die Differen-
zierungsmaßnahme der Lerngruppenbildung hinaus noch zusätzlich individualisiert werden 
(K 3, vgl. Kapitel 2.4.1). Eine gewisse Flexibilität kann durch Umteilung einzelner Kinder in die 
andere Lerngruppe gewährleistet werden (K 4.2), sie ist jedoch nicht auf einer niederschwelli-
gen Ebene durch die Bildung flexibler kleiner Lerngruppen vorgesehen (K 4.1). Durch die Tren-
nung nach Lernstand bzw. nach Kindergarten und Schule reduziert das Setting tendenziell die 
Möglichkeiten für eine produktive Nutzung der Heterogenität. Beispielsweise aufgrund der 
übergreifenden Nutzung der Räume können diese jedoch trotzdem ungeplant entstehen, etwa 
wenn spontanes Helfen der Kinder geschieht (vgl. Klasse 3-1). Durch die klare Zuteilung der 
Zuständigkeiten nach Ausbildungshintergrund verhindert dieser Typus von Zusammenarbeits-
organisation diejenigen Potenziale auf Unterrichtsebene, für die eine Öffnung der Arbeitsteilung 
Voraussetzung ist: Die Vorteile der kooperativen Teamteaching-Formen können nicht genutzt 
werden (K 5.1 bis 5.3), gemeinsame Unterrichtsvorbereitung (K 6) und erfolgversprechende 
Kombinationen von Kinder- und Lehrpersonenebene (K 7.1 bis 7.3) werden nicht verwirklicht. 
Aufgrund der Analyse kann die Hypothese formuliert werden, dass diese Teams in Bezug auf 
die Kinder des niedrigeren Niveaus stärker lernorientiert sind als die jahrgangsorientierten 
Teams. Hinweise geben Äußerungen wie: „Beobachtet man beispielsweise einen Timon, er 
kam mit vier, hat man das Gefühl, der werde sehr schnell mit dem Schulstoff beginnen. Er wird 
nicht nochmals ein Jahr neben dem Schulstoff machen“ (Klasse 3-1) oder die Bezeichnung von 
Freispiel als Freiarbeit in Klasse 3-3. Möglicherweise rückt mit der laufenden Auseinanderset-
zung, wann ein Kind individuell mit dem Schulstoff beginnen kann, das schulische Lernen ver-
mehrt in den Blickpunkt. Lernstandsorientierung ginge dann einher mit stärkerer Lehr-
Lernorientierung, Jahrgangsorientierung mit Entwicklungsorientierung. Dies würde bedeuten, 
dass die jahrgangsorientierten Teams, die nicht kontinuierlich abwägen, ob ein Kind bereits mit 
dem Schulstoff beginnen soll, dem traditionellen Kindergarteninhalt mehr Raum zumessen wür-
den. Zwar betonen alle lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Teams, dass das Spiel für 
die jüngeren Kinder sehr wichtig sei – und trotzdem scheint sich im Vergleich zur gleichwertigen 
Selbstverständlichkeit des Spiels in den jahrgangsorientierten Klassen eine Verschiebung zur 
stärkeren Gewichtung von strukturierterem, schulischem Lernen abzuzeichnen. Bevor diesbe-
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züglich jedoch verlässlichere Aussagen möglich wäre, müsste dieser Frage jedoch noch ge-
nauer nachgegangen werden. 
Der Einteilungsstrategie dieses Typus liegt eine Dichotomisierung von Spiel und Lernen bzw. 
informellem und formellem Lernen zugrunde, die sowohl theoretisch wie auch empirisch nicht 
begründbar ist (vgl. Kapitel 2.3.2). Aufgrund verschiedener Forschungsergebnisse, z.B. Moser, 
Stamm und Hollenweger (2005), ist es fragwürdig, ob die fixe, sehr grobe lernstandsorientierte 
Einteilung der Kinder in eine nicht schulische und eine schulische Gruppe gerechtfertigt ist, zu-
mal diese Einteilung mit einem einmaligen Übertritt verknüpft wird. Auch berücksichtigt eine 
solche Strategie die intraindividuelle Entwicklungsheterogenität der Kinder nicht (vgl. Kapitel 
2.3.2). Auch Systematiken, die das Lernen von Kindern zwischen vier bis acht unter übergrei-
fenden Aspekten unter ein gemeinsames Dach stellen, sprechen gegen eine derart fixe Eintei-
lung und gehen eher von einem kontinuierlichen Übergang aus (Kornmann, 2006; Rossbach et 
al., 2010; Sörensen Criblez & Wannack, 2006; Stamm, 2004a) (vgl. 22, Kapitel 2.3.2).  
Auf der Kooperationsebene zeichnen sich diese Teams aus durch eine gute Nutzung der Vor-
teile von Arbeitsteilung (K B1, B2, G1). Dadurch, dass sie ihre Teilaufgaben relativ unabhängig 
nebeneinander ausführen, organisieren sie ihre Kooperation im Sinne einer additiven Multipro-
fessionalität (vgl. Kapitel 6.1). Die Komplexität wird reduziert, indem die Teams primär die Teil-
aufgaben ausführen, für die sie sich aufgrund ihrer Ausbildung als Kindergarten- bzw. Primar-
lehrperson zuständig fühlen. Sie setzen ihre spezifischen Kompetenzen ein. Auch argumentie-
ren die Lehrpersonen damit, dass durch diese Arbeitsteilung zusätzliche Ressourcen für eine 
verstärkte Individualisierung innerhalb der Lerngruppen freigesetzt würden. Die Gefahr besteht, 
dass über die in den Ausbildungsberufen gründenden Kompetenzen hinausgehende individuel-
le Stärken und Ressourcen wenig genutzt werden. Teilweise überschreitet jedoch die Zusam-
menarbeit in anderen Bereichen bzw. Fächern (beispielsweise im Sachunterricht) die auf den 
Übergang zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen beschränkten Typenmuster und 
gestattet somit dort eine flexiblere Nutzung von Ressourcen und Weiterbildung von Kompeten-
zen.  
Die potenziellen Chancen der kooperativen, koordinativen und flexiblen Nutzung der Doppelbe-
setzung (K A1, A2, C1 bis F und G2 bis G4) werden durch die arbeitsteilige Form der Zusam-
menarbeit eher verhindert. Im Gegensatz zu den Teams der jahrgangsorientierten Typen ist 
hier dennoch eine verstärkte Koordination vom Setting her notwendig, da die Lehrpersonen sich 
über allfällige Lerngruppenwechsel der Kinder austauschen müssen. Aufgrund der dennoch 
ausgeprägten Arbeitsteilung muss Koordination jedoch stärker als beim lernstandsorientiert-
professionserweiternden Typus, bei dem die Teams stärker auch den Alltag miteinander erle-
ben und daher laufend koordinieren, auch aktiv gesichert werden. So beschreiben alle diese 
Teams in den Unterricht integrierte, formalisierte Mittel des Austausches, wie beispielsweise 
den Plan zur Übersicht über Lernstand und Lernkontrollen bei Klasse 3-2 (vgl. Kapitel 2.2.2). 
Als übergreifende Gesamteinschätzung des Typen der Zusammenarbeitsorganisation, die die 
Kinder- und Unterrichtsebene sowie die Kooperationsebene mit einbezieht, kann festgehalten 
werden, dass die Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus für die Kom-
plexitätsreduktion bezüglich der Profession auf bekannte Strukturen zurückgreifen und das Set-
ting im Hinblick auf die Aufteilung der Kinder in Richtung Lernstandsorientierung weiterent-
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wickeln. Von der Strategie bezüglich des Umgangs mit Heterogenität her reagieren diese 
Teams adaptiv auf der Ebene der Gruppenbildung, was nach Weinert (1997) einer aktiven oder 
proaktiven Reaktionsform entsprechen kann. Auf der Mikroebene sind jedoch alle Varianten 
denkbar, da die Gruppierung nichts über die tatsächliche Adaption aussagt. Der Anspruch die-
ser Teams, für alle Lernenden zu schauen, stimmt sowohl mit dem Differenz- wie auch mit dem 
Diversitätsansatz nach Allemann-Ghionda (2006) überein. Ihr Bemühen, die Kinder innerhalb 
der Lerngruppen individualisiert zu betrachten, spricht für den Diversitätsansatz, der noch stär-
ker als die Differenzhypothese von der Vielfalt der einzelnen Lernenden ausgeht.  
Bezüglich der Lernstandsorientierung und der größeren Individualisierung erfüllen diese Teams 
die von der Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren angestrebten Ziele. Im Hin-
blick auf die Umsetzung der Multiprofessionalität richten sie sich dagegen zu einseitig an den 
herkömmlichen Professionen aus (vgl. EKD, 1997, 2000a, 2000b). Im von Trautmann und Wi-
scher (2011) beschriebenen Diskursfeld zur Heterogenität (vgl. Kapitel 2.3.3) befinden sich die 
Teams durch ihre Orientierung am Lernstand auf der von den Verfechterinnen und Verfechtern 
eines produktiven Umgangs mit Heterogenität favorisierten Seite. Die von den Kritikerinnen und 
Kritikern befürchtete Unmöglichkeit eines solchen Vorgehens wird von den Lehrpersonen die-
ses Typus nicht unterstützt. Offensichtlich finden sie für sich praktikable Wege. Beispielsweise 
weisen sie darauf hin, dass sie durch Arbeitsteilung die Belastung reduzieren, um sich Freiräu-
me zu schaffen. Sie entwickeln ihre eigene Praxis in Abgrenzung zur Jahrgangsorientierung, 
aber auch zum starken Individualisierungskonzept des individualisierenden Typus, indem sie an 
dessen Individualisierungspraxis die fehlende soziale Komponente kritisieren. 
Aufgrund dieser Einschätzung der Zusammenarbeitsorganisation der Teams dieses Typus von 
Zusammenarbeitsorganisation lässt sich im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Ka-
pitel 2.4.4) folgende Entwicklungsrichtung formulieren:  
Für diese sowohl auf Kinder- und Unterrichtsebene wie auch auf Kooperationsebene stark auf 
Teilung ausgerichtete Zusammenarbeitsform drängt sich als Zone der nächsten Entwicklung 
eine Öffnung auf, die auf beiden Ebenen alters- bzw. professionsübergreifende Formen wahr-
scheinlicher macht. Dabei wird nicht eine auf beiden Ebenen uneingeschränkt gemeinsame 
Praxis angestrebt, sondern ein flexibler Gebrauch verschiedener Formen. Im Sinne einer Erwei-
terung der Handlungskompetenzen, die die Vorteile der bestehenden Praxis, wie beispielsweise 
Nutzung der stufenspezifischen Kompetenzen, integriert, soll ein größeres Handlungsrepertoire 
für einen differenzierteren Einsatz zur Verfügung stehen. Auf welcher Ebene die Veränderungs-
prozesse ihren Ausgangspunkt finden, scheint unwichtig, da es nicht darum geht, die eine Ebe-
ne möglichst weitgehend zu öffnen und die andere zu belassen. Angestrebt wird eine parallele, 
schrittweise Öffnung, die die Potenziale einer Öffnung auf Kooperationsebene für die Unter-
richtsgestaltung nutzt und umgekehrt. Es könnte hierfür also einerseits bei einer Flexibilisierung 
der Lerngruppen angesetzt werden. Dadurch kann kurzfristiger auf Veränderungen reagiert 
werden. Bei einem gezielten Einsatz von kleinen leistungshomogenen Gruppen können diese 
im Sinne von Setting anstelle des hier praktizierten Trackings/Streamings (vgl. Kapitel 2.4.2) 
differenzierter beispielsweise nach Lerninhalt gebildet werden. Auch der Einsatz leistungshe-
terogener Gruppen beispielsweise für Kooperatives Lernen würde wahrscheinlicher. Parallel zu 
diesen Veränderungen erwiese sich andererseits eine gezielte Öffnung auf der Kooperationse-
bene als notwendig, da sich für das Unterrichten der flexibilisierten Lerngruppen andere Formen 
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von Teamteaching als geeigneter erweisen oder partielle gemeinsame Unterrichtsvorbereitung 
angebracht erscheint. Verstärkter Austausch und Koordination würden notwendig und ko-
konstruktive Momente häufiger. Dabei ist darauf zu achten, dass die individuellen, bisher stark 
betonten ausbildungsspezifischen Kompetenzen der Lehrpersonen als Ausgangspunkt ge-
nommen und weiterentwickelt werden. Durch eine solche Flexibilisierung wird auch der auf-
grund der empirischen Fachliteratur nicht haltbare Bruch zwischen schulischem und nicht schu-
lischem Lernen aufgeweicht.  
5.2.4 Lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus der Zusammenarbeitsorgani-
sation 
Die Lerngruppenbildung der Kinder erfolgt nach Lernstand (vgl. Kapitel 4.7.3), wobei die Lernenden in 
flexiblen, kleineren Gruppen zusammengenommen werden. Die Organisation der Zusammenarbeit er-
weitert die Grenzen der Professionen, indem 
- die Arbeitsteilung nach Fach oder in einer Mischung von Fach und Lernstand erfolgt (vgl. Kapitel 
4.8.1) und/oder  
- die Unterrichtsvorbereitung und/oder die -durchführung gemeinsam stattfinden (vgl. Kapitel 
4.8.2). 
Zum Beispiel Klasse 4-4: 
Und dann schaue ich immer einmal pro Quartal wieder, wo die Kinder stehen, was sie für Fort-
schritte gemacht haben und mache nachher immer so ein bisschen Sub-Gruppen. Die drei sind 
zusammen, die zwei, die drei und die. Ich gruppiere sie immer wieder neu zusammen und mache 
für sie jeweils einen Plan, was das Ziel ist vom nächsten Quartal. Aber manchmal holen sie sich 
dann wieder auf, dann wechselt wieder eines die Gruppe und macht einen Riesensprung. (…)  
Ja, also ich denke, erstens einmal haben wir hundertfünfzig Anstellungsprozente. Ich bin nicht 
immer für das Thema zuständig. Das ist eine große Entlastung. Dann kann ich dafür diese Zeit in-
vestieren für die Kinder, die ich jetzt im Deutsch betreue. Also mich dünkt, wenn man sich es gut 
aufteilt, ist das zeitlich machbar. Und wenn ich mir vorstelle, ich müsste für alle Kinder Deutsch 
und Mathe und Themenunterricht machen, das würde ich nie schaffen.  
Anzahl zugeteilter Teams: 5 
Wie die Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus orientieren sich diese 
Teams am Lernstand und erachten das Alter der Kinder als für das Lernen weniger relevant. 
Im Gegensatz zu jenem Typus von Zusammenarbeitsorganisation ist jedoch durch das Aufbre-
chen der herkömmlichen Arbeitsteilung die Stufenorientierung weniger stark. Kindergarten und 
Schule sind weniger als dichotome Einteilung präsent. Dies führt zu einer kurzfristigeren, flexib-
leren Gruppenbildung, die teilweise täglich, teilweise in etwas größeren Zeitabständen wechselt 
und auch für die verschiedenen Fächer bzw. Bereiche unterschiedlich aussieht. Die gebildeten 
Gruppen arbeiten oft auch in geführten Sequenzen mit einer Lehrperson. 
Analog zu den Teams des individualisierend-professionserweiternden Typus gehen auch diese 
Teams stark auf die individuellen Lernstände ein. Als Mittel dazu wird jedoch die leistungs-
homogene Gruppenbildung stärker betont als von den Teams des individualisierend-
professionserweiternden Typus.  
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Vier der fünf Teams dieses Typus vereinen beide Ausbildungen im Team, drei davon wählen 
jedoch aber andere Formen der Verantwortungsübernahme. Die Lehrpersonen der Klasse 4-1 
teilen sich zwar traditionell auf, finden jedoch vielfältige Formen, die diese Aufteilung durchbre-
chen, so dass sie nicht als rein professionsbewahrend bezeichnet werden können und dem 
erweiternden Typus zugeordnet werden. Ein Team dieses Typus besteht aus zwei Lehrperso-
nen mit Ausbildungshintergrund Kindergarten. 
Mit dem Argument, etwas Neues entstehen zu lassen, suchen die Lehrpersonen nach anderen 
Wegen der Zusammenarbeit. Für die Teams, die teilweise arbeitsteilig arbeiten, sind dafür Effi-
zienzgründe maßgebend. Sie suchen aber immer nach Formen, in denen trotz Arbeitsteilung 
Austausch stattfinden kann (vgl. Kapitel 4.8.1). Stellvertretend für andere ähnliche Äußerungen 
hier die Aussage von Lehrerin A in Klasse 4-1: „Weil wir einfach gemerkt haben, dass wir ein-
fach aufteilen müssen. Es geht ja mehr ums Hüten [im Sinne von Sorge-Tragen zu einem Be-
reich], es geht ja nicht darum, dass ich nie rübergehe zum Spielen oder B. nie mit ihnen schu-
lisch arbeitet. (…) Es ist eine Organisations- und Arbeitseffizienzsteigerung“ (Klasse 4-1). 
In den gemeinsam verantworteten Teilen werden die stufenspezifische Ergänzung und die Tat-
sache, dass dadurch beide Lehrpersonen informiert bzw. durch das gemeinsame Tun im Aus-
tausch sind, als Begründung angeführt. Der Austausch wird in allen Interviews sehr betont. 
Auch diese Teams beschreiben einen Entwicklungsprozess hin zu mehr Öffnung, der die Zu-
sammenarbeit charakterisiere. Sie gehen jedoch davon aus, dass sie schon weiter gekommen 
sind und sich in die gewünschte Richtung entwickelt haben, wie das die Äußerung einer Lehr-
person über Teams mit Jahrgangsorientierung illustriert: „Ist noch so eine Vorstufe zu unserem 
System, also jetzt böse gesagt, oder. Haben wir auch durchlaufen eigentlich“ (Klasse 4-3). 
Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe setzt sich bei diesem Typus von Zusam-
menarbeitsorganisation sehr ähnlich zusammen wie bei den lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden Teams, nämlich zu etwa gleichen, größeren Anteilen sozialkonstrukti-
vistisch und selbstbildend und zu einem kleineren Teil kognitivistisch-instruktional. Das Lernen 
der Kinder wird stark lernstandsorientiert beschrieben, jedoch etwas weniger ausgeprägt als 
von den Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus. So finden sich hier 
auch vereinzelte Äußerungen, die auf die Jahrgänge rekurrieren. 
Die Rolle der Lehrperson ist hingegen anders strukturiert als beim anderen lernstandsorientier-
ten Typus: Hier wird das Fördernd-Aktive stärker betont. Dies passt sehr gut zur flexiblen Grup-
penbildung, die diesen Typus auszeichnet: Immer wieder die Kinder ähnlichen Lernstands zu 
sinnvollen Gruppen zusammennehmen, bedingt eine aktive, auf die Kinder zugehende Rolle: 
„Also das ist, das ist ein dauerndes Schieben, wer ist wo und wer könnte mit wem“ (Klasse 4-3). 
Dichotome Äußerungen, die Kindergarten als etwas anderes konstruieren als die Schule, sind 
bei diesen Teams selten. Die Betonung der erkannten Vorteile des altersgemischten Settings 
liegt bei der Sozialkompetenz und beim Tutoring.  
Bezüglich der Teamteaching-Formen zeigt sich folgendes Bild: Grob gesehen unterrichten 
diese Lehrpersonen Gemeinschaftsbildung/Sachunterricht/Musik/Gestalten zu je einem Drittel 
im Co-Teaching, alle Kinder gemeinsam begleitend und in zwei Gruppen. So arbeiten zu knapp 
zwei Dritteln der Zeit beide Lehrpersonen mit allen Kindern. Der Anteil der Begleitung der Lern-
prozesse steigt in Spiel/Mathematik/Sprache auf 60 Prozent, Co-Teaching kommt deutlich sel-
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tener vor und der Anteil der Aufteilung in zwei Gruppen bleibt etwa gleich wie in den anderen 
Bereichen. Darin unterscheidet sich dieser Typus von den bisherigen, die alle in 
Spiel/Mathematik/Sprache einen deutlich erhöhten Anteil an Unterricht in zwei Gruppen haben 
(Abbildung 50). 
 
Abbildung 50: Teamteaching-Formen lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus der Zusam-
menarbeitsorganisation 
Wie beim lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus lässt sich bezüglich Differenzie-
rung und Individualisierung auch hier vermuten, dass die Lernstandorientierung einhergeht mit 
der Absicht, einen individualisierten Unterricht anzubieten. Und tatsächlich ist der Individualisie-
rungsgrad innerhalb der bereits nach Lernstand einteilten Lerngruppen auch hier nochmals e-
her groß. Die lernstandsorientierte Lerngruppenbildung ist also durch die zusätzliche Orientie-
rung am einzelnen Kind innerhalb der Gruppen ausdifferenziert. 
Die Analyse der Inhaltsdifferenzierung aufgrund der Wochenprotokolle zeigt, dass in den Se-
quenzen, in denen alle Kinder miteinander unterrichtet werden, zu etwas mehr als der Hälfte 
der Zeit alle Kinder dieselben Aufgaben bearbeiten und zu jeweils etwa 15 Prozent die Kinder 
unabhängig oder am gleichen Lerngegenstand auf unterschiedlichen Niveaus arbeiten oder 
freie Wahl haben. Sind nur die Kinder mit niedrigerem Niveau angesprochen, liegt der Anteil der 
freien Wahl bei fast 60 Prozent; während etwas mehr als 20 Prozent bekommen die Kinder 
denselben Auftrag. Der Rest teilt sich auf die anderen Formen auf. Arbeiten die Kinder mit hö-
herem Niveau in einer Lerngruppe, gelten für knapp 40 Prozent der Zeit für alle die gleichen 
Aufträge. In der Hälfte dieser Zeit erhält ein einzelnes Kind zusätzlich Spezialaufträge. Ebenfalls 
40 Prozent der Zeit arbeiten die Kinder unabhängig voneinander auf verschiedenen Niveaus 
und während 20 Prozent arbeiten die Kinder am gleichen Gegenstand auf unterschiedlichen 













Abbildung 51: Lernstandsorientiert-professionserweiternder Typus der Zusammenarbeitsorganisation: 
Inhaltsdifferenzierung 
In den Interviews betonen diese Lehrpersonen das individuelle Ansprechen der Kinder und die 
flexible Gruppenbildung kleinerer Gruppen innerhalb der Lerngruppen. Die lernstandsorientier-
ten Teams beschreiben tendenziell häufiger als die jahrgangsorientierten die individuelle Beglei-
tung der Kinder in ihren Lernprozessen. 
Zwei Teams wählen gemischte Unterrichtsformate, zwei Fächerpläne, während ein Team die 
Aufträge mündlich zuteilt (vgl. Kapitel 4.3.2). Die Teams haben in ihren Interviews einen hohen 
Anteil an Schilderungen unterschiedlicher Differenzierungsaspekte (vgl. Kapitel 4.3.5). Be-
schrieben werden insbesondere Differenzierungen nach Inhalt, Zusatzaufgaben für lernschwa-
che Kinder, nach Schwierigkeit und Zeit. Im Gegensatz zu den Teams des anderen lernstands-
orientierten Typus gewichten diese Lehrpersonen den gezielten Einstieg aller Kinder des niedri-
geren Niveaus ins systematische Lernen weniger stark. Dies könnte mit der flexibleren Grup-
penbildung zu tun habe, dass nämlich flexibler individuell auf jüngere Kinder mit Interesse an 
Buchstaben und Zahlen eingegangen wird, während die Lehrpersonen des lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden Typus durch eine fixere Einteilung in Schule – Kindergarten mit allen 
Kindern des niedrigeren Niveaus zum Beispiel an den Vorläuferfähigkeiten arbeiten. Entspre-
chend betont der lernstandsorientiert-professionserweiternde Typus den individuellen Einstieg 
einzelner Kinder stärker. Auch für diese Lehrpersonen ist vom Teamteaching her der Austausch 




















organisatorischen Möglichkeiten des Teamteachings zur Einzelbetreuung oder flexiblen Grup-
penbildung beschreiben.  
Vier der fünf Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus lösen das traditio-
nelle Modell der Trennung von spiel- und aufgabenorientierten Lernangeboten auf und mischen 
in ihrer Raumnutzung die Angebote in den beiden Zimmern, die ihnen zur Verfügung stehen. 
Sie nutzen die Räume durchmischt. Ein Team hält sich an die traditionelle Aufteilung der Räu-
me. Es ist dies auch das einzige der Teams, das die Lernprozessbegleitung arbeitsteilig ver-
antwortet. Dies erhärtet die Vermutung, dass die Auflösung der traditionellen Raumgestaltung in 
einem Zusammenhang mit gemeinsamer Lernprozessbegleitung stehen könnte.  
Bei den Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus ist durchschnittlich 48 
Prozent des mit dem Wochenprotokoll erfassten Unterrichts altersgemischtes Lernen. Der 
Minimalwert liegt bei 26 Prozent, der Maximalwert bei 72 Prozent. Mehr als ein Drittel des al-
tersgemischten Unterrichts ist Sachunterricht, ein Viertel Gemeinschaftsbildung und ein Fünftel 
Planarbeit. Auch hier ist der Anteil an explizitem Mathematik- und Sprachunterricht sehr gering. 
Diese Fächer fließen teilweise in den Sachunterricht und in die Planarbeit hinein, wobei es sich 
bei der Planarbeit nicht um altersgemischte Aufträge handelt. Während gut der Hälfte der Zeit, 
in der altersgemischtes Lernen stattfindet, erhalten die Kinder alle denselben Auftrag. Die restli-
che Zeit ist ungefähr gleichmäßig zwischen freier Wahl, Arbeit an unabhängigen Programmen 
und Arbeit am gleichen Gegenstand auf unterschiedlichem Niveau aufgeteilt. 
Bezüglich der definierenden Aspekte ist die Homogenität innerhalb des Typus gewährleistet. 
Klasse 4-2 unterscheidet sich von den anderen Teams, indem die Lehrpersonen weniger kleine, 
flexiblere Gruppen einteilen, sondern die Kinder trennen in jene, die noch nicht schulisch lernen 
und solche, die dies bereits tun. Im Gegensatz zum lernstandsorientiert-professionsbe-
wahrenden Typus ist die Einteilung jedoch weniger fix und die Zusammenarbeit überschreitet 
die Professionsgrenzen eindeutig. Klasse 4-5 unterscheidet sich von den anderen Teams durch 
die explizite Benennung der Kinder nach G1, G2, G3 (für Grundstufe 1… usw.). Die Lehrperso-
nen legen jedoch überzeugend dar, dass diese nur für die vom Schulamt geforderte stunden-
planbedingte Einteilung relevant ist und für den Unterricht Öffnung gewährleistet ist. Dies wird 
auch durch die Wochenprotokolle und die Unterrichtsschilderungen im Interview bestätigt. 
Aufgrund der in Kapitel 2.5.2 hergeleiteten Kriterien zur kooperativen Unterrichtsorganisation in 
der altersgemischten Klasse ergibt sich folgende Einschätzung dieses Typus von Zusammen-
arbeitsorganisation: 
Auf der Kinder- und Unterrichtsebene ermöglicht die diesen Typen kennzeichnende flexible 
Lerngruppenbildung alle Formen der Bildung leistungsheterogener und -homogener Lerngrup-
pen (K 1.1 bis 2.3), so dass diese inhalts-, ziel- und lernendenabhängig adaptiv eingesetzt wer-
den können. Die flexible Bildung kleiner, leistungsheterogener Gruppen kann für Sequenzen 
des erwiesenermaßen wirksamen kooperativen Lernens genutzt werden (vgl. Kapitel 2.4.5.3). 
Auch eine kurzfristige, flexible Einteilung der Kinder in kleinere, lernstandsorientierte Gruppen 
lässt für gewisse strukturierte Lernprozesse leistungsmäßig gute Ergebnisse erwarten (vgl. Ka-
pitel 2.3.2 und 2.4.2). Individualisierung (K 3) ist bei diesen Teams, wie bei den bereits be-
schriebenen, abhängig von der jeweiligen individuellen Umsetzung innerhalb der Lerngruppen 
und kann nicht als typeninhärentes Potenzial betrachtet werden. Die Flexibilität der Lerngrup-
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penbildung ist ein charakteristisches Merkmal dieses Typen der Zusammenarbeitsorganisation 
(K 4). Sie kommt den zu erwartenden heterogenen intraindividuellen Leistungsprofilen entgegen 
(vgl. Kapitel 2.3.2). Auch hier müsste jedoch die Qualität der Adaptivität genauer individuell 
überprüft werden. Ich schätze es so ein, dass die flexible Gruppenbildung einer Stigmatisierung 
einzelner Kinder entgegenwirkt und schließe mich damit Hinz (2009) an, die davon ausgeht, 
dass durch die Flexibilität Demotivation aufgrund der Zuteilung zu niedrigeren Niveaus gemil-
dert werden kann. 
Bezüglich der Nutzung der Vorteile einzelner kooperativer Teamteaching-Formen bietet sich 
diese Form der Zusammenarbeitsorganisation besonders dafür an, die Teamteaching-Form 2 
(eine Lehrperson unterrichtet eine Gruppe, die andere den Rest der Klasse) umzusetzen (K 5.2 
und 7.3). Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung ist ein Potenzial dieses Typen und wird von ei-
nigen Teams umgesetzt (K 6). 
Auf der Kooperationsebene zeichnen sich diese Teams aus durch eine nahe und flexible Zu-
sammenarbeit. Sie reduzieren die Komplexität, indem sie adaptiv verschiedene Kooperations-
formen anwenden: Formen, die Ko-Konstruktion ermöglichen, werden ebenso integriert (K A2), 
wie Arbeitsteilung (K B2), Austausch und Reflexion (K D2 und D3) sowie Koordination (K C1 
und C2) gesichert werden. Die Teams realisieren relativ komplexe, durchdachte Zusammenar-
beitsmuster, die auf der einen Seite gemeinsame Kooperation und andererseits Arbeitsteilung 
(vgl. Kapitel 2.2.1 und 2.2.2) in jeweils unterschiedlichen Bereichen gezielt einsetzen. Eine in-
haltlich enge Zusammenarbeit nach Rolff (1980) ist hier besonders gewährleistet. Manche der 
Teams haben in beschränkten, klar definierten Bereichen eine starke Arbeitsteilung etabliert, 
was sie als entlastend erleben.  
Die stufenspezifischen Ressourcen werden als Grundlagen genommen (K G1), sie sind jedoch 
auch im Unterschied zu den bisher beschriebenen Typen Basis für weiterführende Ko-
Konstruktion und für Prozesse der Verknüpfung der Kindergarten- und Schulkultur (K G2). Stu-
fenübergreifende Weiterentwicklung erfolgt, indem in gewissen Bereichen Zuständigkeiten ge-
meinsam oder nach andern Kriterien als dem Ausbildungshintergrund beispielsweise nach Fach 
o.ä. übernommen werden (K G4).  
Als übergreifende Gesamteinschätzung des Typen, die die Kinder- und Unterrichtsebene sowie 
die Kooperationsebene mit einbezieht, kann festgehalten werden, dass die Teams des lern-
standsorientiert-professionserweiternden Typen sowohl die traditionelle Jahrgangsorientierung 
wie auch die Professionalität weiterentwickeln und sich in beiden Dimensionen durch eine gro-
ße Flexibilität auszeichnen. Durch die räumliche und personelle Verflechtung des Geschehens 
und die flexible Haltung können im Vergleich zu anderen Typen einfacher Freiräume für Aus-
tausch auch schon während der Arbeit, individuelle Begleitung und die Bildung kleiner, flexibler, 
heterogener und homogener Lerngruppen geschaffen werden. So gelingt diesen Teams eine 
sich lohnende Mischung einer reformpädagogisch orientierten Öffnung des Unterrichts (bei-
spielsweise mittels Planarbeit) und einer an der Lehr-Lern-Forschung angelehnten Anwendung 
wirksamer Unterrichtsmethoden. Durch die Zusammenarbeitsform sind gute Voraussetzungen 
geschaffen, um die von Pauli, Reusser und Grob (2010, S. 329) geforderte doppelte Erweite-
rung des Lernsettings erstens durch die Schaffung von Autonomiespielräumen auf der Organi-
sationsebene und zweitens durch die Gestaltung von erfolgversprechenden Lerngelegenheiten 
auf der Mikroebene des Unterrichts umzusetzen. Die Vorteile der offenen Unterrichtsformen, 
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wie das Schaffen von Freiraum, die positiven Effekte für lernstarke Kinder oder die Mitbestim-
mung der Kinder, können genutzt werden. Möglichen Problematiken (vgl. Kapitel 2.4.1 und 
2.4.3) kann durch die flexible Gruppenbildung und die durch das Teamteaching intensivierte 
Lernprozessbegleitung entgegengewirkt werden.  
Die Verflechtung des Geschehens bewirkt laufenden gegenseitigen Austausch neben und im 
Unterricht und dies wiederum schafft die Grundlage für eine flexible Nutzung des Settings, bei-
spielsweise für flexible Lerngruppenwechsel einzelner Kinder oder spontane altersgemischte 
Lernsequenzen. Das beidseitige Informiertsein ermöglicht, dass die eine Lehrperson die Ge-
samtgruppe übernehmen kann, sie in einer Stillarbeits- oder Planphase begleitet, während die 
andere eine kleine Gruppe direkt unterrichtet. Austausch und Koordination müssen somit nicht 
wie beim lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typen zusätzlich gesichert werden. Bei 
jener Form der Zusammenarbeit ist der Austausch für die Alltagsgestaltung nur beschränkt 
zwingend notwendig, sondern er muss bewusst sichergestellt werden. Da sich die Teams des 
lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus nicht auf bekannten, traditionellen Bahnen 
bewegen, muss das Vorgehen jeweils ausgehandelt werden. Dadurch kann Unterrichtsentwick-
lung begünstigt werden. Offensichtlich gelingt es diesen Teams trotz der insgesamt engen Zu-
sammenarbeit durch die gezielt eingesetzte Arbeitsteilung die von den Teams der anderen Ty-
pen berichtete und/oder befürchtete Überforderung und Überlastung zu vermeiden. Teilweise 
erwähnen sie Phasen der Überforderung in früheren Entwicklungsphasen. Auffällig ist, dass 
diese Teams alle über längere Zeit ohne Wechsel der Stellenpartnerinnen relativ stabil zusam-
menarbeiten konnten. 
Nach den Stufen der Kooperation von Steinert u.a. (2006) – der Differenzierung, Koordination, 
Interaktion und Integration (vgl. Kapitel 2.2.1.1) – erfüllt dieser Typus (zumindest partiell) die 
Kriterien für Integration, indem ein systematisches Zielkonzept vorhanden ist und das Handeln 
aufeinander abgestimmt wird. Die Lehrpersonen haben sich die organisatorischen Vorausset-
zungen geschaffen, um interagierend und ko-konstruktiv zu wirken und doch die Vorteile der 
Arbeitsteilung auszunutzen. Bezüglich des von Trautmann und Wischer aufgezeigten Diskurs-
feldes zur Heterogenität (vgl. Kapitel 2.3.3) argumentieren diese Lehrpersonen aus der Praxis-
perspektive als Verfechterinnen und Verfechter eines produktiven Umgangs mit Heterogenität. 
Sie grenzen sich in den Interviews gegen Teams ab, die dies nicht tun. Das Individualisierungs-
konzept des individualisierend-professionserweiternden Typus stellen sie als zu wenig sozial 
dar und geben an, die Chancen der Gruppenbildung nutzen zu wollen, was jene Teams nicht 
täten. Ihr Vorgehen ist als proaktive Reaktionsform auf Heterogenität nach Weinert (1997, 
S. 51f.) zu bezeichnen, da durch die flexible Gruppenbildung gut auf die Kinder reagiert werden 
kann. Die von der EDK im Konzept der Basisstufe (1997, 2000a, 2000b) formulierten Projektzie-
le erfüllen diese Teams. 
Aufgrund dieser Einschätzung der Zusammenarbeitsorganisation der Teams dieses Typus lässt 
sich für diese Teams im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Kapitel 2.4.4) keine 
allgemeine, typenspezifische Entwicklungsrichtung formulieren. Dies bedeutet jedoch nicht, 
dass die individuelle Praxis der Teams nicht teilweisen Entwicklungsbedarf haben kann. Viel-
mehr ist hier die Ausgangsbasis gelegt für eine fortlaufende qualitative Verbesserung der päda-
gogischen Arbeit auf der Tiefenstrukturebene, wie sie für alle Lehrpersonen vorausgesetzt wer-
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den kann. Man könnte auch sagen, dass hier die modellversuchsspezifischen Entwicklungen 
geleistet sind. 
5.2.5 Individualisierend-professionserweiternder Typus der Zusammenarbeitsorganisa-
tion 
Primärer Fokus dieser Lehrpersonen ist eine individuelle Förderung der Kinder (vgl. Kapitel 2.4.1 und 
4.7.4). Die Organisation der Zusammenarbeit richtet sich an diesem Ziel aus und erfolgt in unterschiedli-
chen Kombinationen von Arbeitsteilung und Kooperation. 
Zum Beispiel Klasse 5-1: 
Ja, mich dünkt es noch schwierig, ich habe ja nur acht, also wir haben jetzt nur acht Kinder, die 
am Erstklassstoff arbeiten – und sie passen wie nicht zusammen. (…) 
Also, also es sind ja maximal, also wenn wir jetzt 20 Kinder hätten, wären es zehn Pläne, die jede 
machen muss. Man würde es ja etwa halbieren (…). Ich muss ja trotzdem schauen, was die Kin-
der gemacht haben. Zuerst schauen wir mal die Arbeit durch, korrigieren alles und nachher 
schreiben wir die neuen Arbeiten auf, das ist eine Arbeit von einer Stunde. (…)  
Ja, jede von uns [macht 10 Pläne]. Das machen wir meistens gleichzeitig, dass man auch zum 
Beispiel sagen kann, ich hätte noch gerne für dieses Kind jemanden, der es ihm vorliest oder so. 
Dass wir das grad reinschreiben können, es geht einfacher.  
Anzahl zugeteilter Teams: 2 
Die individuelle Lernstandsorientierung steht bei diesen Teams im Zentrum, d.h., sie richten 
sich an der individuellen Bezugsnorm aus (Rheinberg, 2006). Dies führt zu individualisiertem 
Unterricht (vgl. Kapitel 2.4.1). Lerngruppenbildung spielt eine marginale Rolle. Die Lehrperso-
nen erwähnen zwar, dass sie neben dem ausgeprägt individualisierten Lernen soziale Lernge-
legenheiten schaffen, gewichten dies jedoch eher wenig. 
Argumentiert wird primär mit der Verschiedenheit der Kinder, die auch innerhalb eines Jahr-
gangs so beträchtlich sei, dass die Kinder nicht zusammen lernen könnten. Die beiden Teams 
dieses Typus vereinen von ihren Ausbildungshintergründen her sowohl Kindergarten- wie auch 
Primarlehrkompetenzen; sie wählen jedoch je nach Bereich diverse Formen der Verantwortlich-
keit. So lässt sich für die Arbeitsorganisation kein klares Muster zeigen. Arbeitsteilung wird für 
Teilbereiche bzw. adhoc für gewisse Aktivitäten festgelegt und gilt nicht generell für die gesam-
te Unterrichtsvorbereitung und/oder -durchführung, sondern dort, wo es vom Arbeitsablauf und 
Ziel her sinnvoll erscheint. D.h., die Vorteile der Teamarbeit werden hier gezielt ausgeschöpft. 
Die Teams bemühen sich, die Unterschiedlichkeit der Ausbildungen zu nutzen und trotzdem 
etwas Neues zu entwickeln. Planarbeit, in die alle Bereiche bzw. Fächer einfließen, ist in beiden 
Klassen das zentrale Arbeitsinstrument, um das sich der Unterricht organisiert. Auch die jünge-
ren Kinder haben denselben, individuell angepassten Plan. In Folge dessen werden kaum her-
kömmliche Lektionen, die die Lehrpersonen als strukturiert durch Motivations-, Aufbau-, Festi-
gungs- und Übungsphase für die Schule bzw. Einstieg und Ausklang für den Kindergarten cha-
rakterisieren, unterrichtet. Eine Lehrperson weist darauf hin, dass diese ausgeprägte Individua-
lisierung nicht den Vorstellungen der Projektverantwortlichen entspreche, die eher eine lern-
standsorientierte Kursstruktur favorisierten. 
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Der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe ist bei diesem Typus der Zusammenar-
beitsorganisation sehr ähnlich wie bei den lernstandsorientierten: Sozialkonstruktivistische und 
selbstbildende Äußerungen werden etwa gleich stark gewichtet, zu einem eindeutig kleineren 
Teil findet sich eine kognitivistisch-instruktionale Haltung. Die Orientierung am individuellen 
Lernstand ist beim individualisierenden Typus so ausgeprägt wie bei keinem anderen. In den 
Interviews wird argumentativ für die einzelnen Kinder beschrieben, bezüglich welcher Dimensi-
onen sie zu unterschiedlich seien, um miteinander zu lernen. Werden auch in einzelnen Fällen 
lernstandsorientierte Gruppen erst angedeutet, wird noch im gleichen Satz auf die trotzdem als 
extrem erlebten Unterschiede verwiesen. 
Die Rolle der Lehrperson wird primär als begleitend und lernumgebungsstrukturierend be-
schrieben, zu einem kleineren Anteil als fördernd-aktiv. Die Lehrpersonen versuchten auch auf-
zunehmen, was von den Kindern eingebracht würde, in der Annahme, dass dies besonders 
effektives Lernen ermögliche. 
Von allen Typen ist hier der Anteil der Äußerungen, die auf ein dichotomes Bild Kindergarten-
Schule hinweisen, am niedrigsten. Die erkannten Vorteile im altersgemischten Lernen liegen 
primär in der Förderung der Sozialkompetenz. Das Tutoring und die Lerninhaltsorientierung 
werden weniger betont. Dies entspricht der individuellen Arbeitsweise, die die Teams dieses 
Typus für die Kinder anstreben. 
Bezüglich der Teamteaching-Formen werden Gemeinschaftsbildung/Sachunterricht/Musik/ 
Gestalten zu je knapp 40 Prozent im Co-Teaching unterrichtet bzw. eine Lehrperson widmet 
sich einer Gruppe, während die andere die Klasse unterrichtet. Zu etwas mehr als einem Fünf-
tel der Zeit wird die Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt. In den Bereichen Spiel/Mathematik/-
Sprache wird zu mehr als der Hälfte der Zeit eine Gruppe speziell herausgenommen und unter-
richtet, in der restlichen Zeit begleiten die Lehrpersonen die Lernenden gemeinsam in ihren 
Lernprozessen. Der hohe Anteil Unterricht in Kleingruppen kommt vor allem aus der Klasse 5-2, 
die diese Teamteaching-Form neben der gemeinsamen Begleitung zur Zeit der Datenerhebung 
stark gewichtet (Abbildung 52).  
 
Abbildung 52: Teamteaching-Formen individualisierend-professionserweiternder Typus von Zusammen-
arbeitsorganisation 
Die Differenzierung und Individualisierung sieht folgendermaßen aus: Die Berechnung des 










sonen, den Unterricht möglichst den individuellen Lern- und Entwicklungsständen anzupassen. 
Hier steht durch den Verzicht auf Lerngruppen das einzelne Kind mit seinen je spezifischen 
Lernprozessen im Mittelpunkt.  
Im Hinblick auf die Inhaltsdifferenzierung ergeben die Wochenprotokolle, dass in den Sequen-
zen, in denen alle Kinder miteinander unterrichtet werden, zu etwas mehr als der Hälfte der Zeit 
alle Kinder dieselben Aufgaben bearbeiten. Während knapp 40 Prozent der Zeit arbeiten die 
Kinder unabhängig auf unterschiedlichen Niveaus. Innerhalb dieser Zeit wird in beiden Klassen 
am Plan gearbeitet, wo die Kinder mit niedrigerem Niveau auch teilweise frei wählen können, 
was sie machen. Ein kleiner Anteil der Zeit wird am gleichen Lerngegenstand auf verschiede-
nen Niveaus gearbeitet (Abbildung 53).  
 
Abbildung 53: Individualisierender-professionserweiternder Typus der Zusammenarbeitsorganisation: 
Inhaltsdifferenzierung 
Da bei diesem Typus, der keine Lerngruppenbildung bildet, die Kinder kaum nach Alter bzw. 
Niveau aufgeteilt sind, ist es nicht sinnvoll, die wenigen so stattfindenden Minuten darzustellen, 
da die dafür gewählte Inhaltsdifferenzierung zufällig erscheint. Die auf der Abbildung fehlende 
freie Wahl für die (vor allem jüngeren) Kinder ist in der Planarbeit integriert und fällt somit in die 
Kategorie „verschiedene Niveaus unabhängig“. 
In den Interviews dominieren bei diesen Lehrpersonen Aussagen mit dem Ziel, die Kinder indi-
viduell anzusprechen (90 Prozent der Adressierungsaussagen, vgl. Kapitel 4.3.1). Die restlichen 
Äußerungen verweisen auf eine flexible Gruppenbildung. Wie auch aufgrund der Definition des 
Typus zu erwarten ist, gewichten diese Teams die individuelle Begleitung während des Unter-
richts hoch. 
Beide individualisierenden Teams arbeiten mit Wochenplänen. Die Interviews zeichnen sich aus 
durch einen recht hohen Anteil an Schilderungen unterschiedlicher Differenzierungsaspekte 
(vgl. Kapitel 4.3.5). Besonders gewichtet wird Differenzierung nach Lernmodi und -material, 
dadurch, dass andere Kinder als Expertinnen und Experte eingesetzt werden, durch Aufgaben, 
die bereits selbst differenzieren, und nach Zeit. Für den früheren Einstieg ins systematische 
Lernen wird die Möglichkeit der früheren, intensiveren Beschäftigung mit Buchstaben und Zah-
len durch einzelne Kinder am meisten gewichtet, was der generell individualisierten Förderung 







des Teamteachings auf die individualisierende Unterrichtsgestaltung. Auch der Austausch zwi-
schen den Teampartnerinnen und -partnern wird erwähnt. 
Alle Teams des individualisierend-professionserweiternden Typus haben nur einen Raum zur 
Verfügung. Eine traditionelle Raumnutzung ist also nicht möglich. Bei dieser kleinen Stichprobe 
könnte dies zufällig sein. Oder es könnte sein, wie manche Lehrpersonen im informellen und 
daher nicht aufgezeichneten Gespräch vermuteten, dass das Vorhandenseins nur eines Rau-
mes die Kreativität und das Entwicklungspotenzial der Lehrpersonen besonders herausfordere, 
da man nicht einfach ein Kindergarten- und ein Schulzimmer einrichten und sich auch bezüglich 
der Zusammenarbeit nicht in zwei „Reiche“ zurückziehen könne. Nachteilig könne sich auswir-
ken, dass verschiedenste Lernaktivitäten auf relativ engem Raum stattfinden, was der Konzen-
tration einzelner Kinder abträglich sein kann. 
Bei den Teams des individualisierend-professionserweiternden Typus sind 87 Prozent der mit 
dem Wochenprotokoll erfassten Zeit altersgemischter Unterricht; der Minimalwert liegt bei 
85 Prozent, der Maximalwert bei 89 Prozent. Der Anteil erscheint sehr hoch. Die Hälfte besteht 
jedoch aus individueller Planarbeit und ist von daher nur bedingt tatsächlich altersgemischt. Es 
arbeiten zwar alle Kinder an den Plänen, jedoch an unabhängigen, individuellen Aufträgen. Mu-
sisch-gestalterisches Lernen hat für diese Lehrpersonen ebenfalls eine große Wichtigkeit. 
Knapp ein Fünftel des altersgemischten Unterrichts sind gemeinschaftsbildende Sequenzen. 
Explizit Mathematik und Sprache findet auch in diesen Klassen sehr wenig altersgemischt statt. 
Die beiden Teams zeichnen sich dadurch aus, dass bezüglich des altersgemischten Lernens 
vor allem der soziale Mehrwert gesehen wird und das Lernen individuell konzipiert wird. Bei 
knapp der Hälfte der Zeit, in der altersgemischtes Lernen stattfindet, erhalten alle Kinder den 
gleichen Auftrag. Mit fast 40 Prozent der Zeit ist der Anteil groß, während dem die Kinder an 
unabhängigen Programmen arbeiten. Dies liegt wieder an der wie erwähnt stark gewichteten 
Planarbeit. Während eines kleinen Teils lernen die Kinder alle am gleichen Gegenstand auf 
unterschiedlichen Niveaus.  
Bezüglich der oben beschriebenen Aspekte ist die Homogenität innerhalb des Typus von 
Zusammenarbeitsorganisation erfüllt. Klasse 5-2 wählt allerdings spezielle Formen der Auftei-
lung nach Tätigkeiten, wie sie sich über alle Typen hinweg in keinem anderen Team finden. 
Während beispielsweise eine Lehrperson morgens den Unterricht mit den Kindern leitet, kon-
trolliert die andere die Elternkontakthefte. Während des Unterrichts begleitet die eine die Kinder, 
während die andere im sogenannten Korrekturbüro die Arbeiten der Kinder korrigiert. Es ist dies 
auch das einzige Team, das davon spricht, die Doppelpräsenz während des Unterrichts für Un-
terrichtsvor- und -nachbereitung zu nutzen. 
Aufgrund der in Kapitel 2.5.2 hergeleiteten Kriterien zur kooperativen Unterrichtsorganisation in 
der altersgemischten Klasse ergibt sich folgende Einschätzung dieses Typus von Zusammen-
arbeitsorganisation: 
Auf der Kinder- und Unterrichtsebene zeichnet sich dieser Typus durch die konsequente Indivi-
dualisierung der Lernprozesse der Kinder (K 3) und durch die Vermeidung von Jahrgangsorien-
tierung (K 2.3) aus. Mit der ausgeprägten Individualisierung und der Planarbeit greifen die Lehr-
personen zur reformpädagogischen Lösung im Umgang mit Heterogenität (vgl. Kapitel 2.4). Wie 
kein anderer Typus orientieren sie sich am Ziel der individuellen Förderung der Kinder. Mit dem 
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Teamteaching haben sie, wie beispielsweise schon eine ältere Metaanalyse von Giaconia und 
Hedges (1982) bestätigte, gute Voraussetzungen Individualisierung und offene Unterrichtsfor-
men professionell zu gestalten und deren potenziellen Herausforderungen (vgl. Kapitel 2.4.1 
und 2.4.3) zu begegnen. Dies kann beispielsweise bedeuten, ko-konstruktiv gute Ausgaben-
stellungen für die Planarbeit zu kreieren, die die Lernenden zur vertieften Auseinandersetzung 
mit Lerninhalten motiviert. Oder die Doppelbesetzung kann für eine engere Begleitung derjeni-
gen Kinder genutzt werden, die in einer offenen Lernumgebung Mühe mit ihrer Arbeitsorganisa-
tion haben.  
Mittels Plänen schaffen sich die Lehrpersonen Raum für die Lernprozessbegleitung einzelner 
Kinder. Diese auf Organisationsebene geschaffenen Freiräume (vgl. Pauli et al., 2010) werden 
jedoch dadurch, dass das Individualisierungskonzept so ausgeprägt ist, weniger vielfältig ge-
nutzt als von den Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus. Zwar besit-
zen die individualisierenden Teams aufgrund der flexiblen Handhabung der Profession und der 
Betonung von gemeinsamem Unterrichten im Schulzimmer (K 1.1, 1.2, 2.2 und 4.1) das Poten-
zial, kleinere leistungshomogene und -heterogene Lerngruppen flexibel zu bilden. Der zur Ver-
fügung stehende Freiraum wird jedoch selten für die Bildung kleiner leistungshomogener Grup-
pen für Sequenzen von Sustained Shared Thinking, Scaffolding und adaptiver direkter Instruk-
tion und für die Bildung leistungsheterogener Gruppen für Kooperatives Lernen eingesetzt. So 
besteht die Gefahr, dass die Vorteile der Altersmischung und die Notwendigkeit des sozialen 
Austauschs für das Lernen nicht genutzt werden (vgl. Kapitel 2.4.5), weil das Lernen vor allem 
individuell konzipiert wird.  
Aufgrund von Befunden zur Bezugsnormorientierung ist aus motivationspsychologischer Per-
spektive davon auszugehen, dass die individuelle Bezugsnorm, die die Lehrpersonen dieses 
Typus anwenden, zu einer günstigen Selbsteinschätzung, einem höheren Selbstkonzept, einer 
stärkeren Selbstwirksamkeitserwartung, geringeren Ängsten und einer erhöhten Motivation der 
Lernenden führt (Rheinberg, 2006, S. 58). Rheinberg (ebd.) weist jedoch auch darauf, dass 
eine sehr ausgeprägte individuelle Bezugsnormorientierung den Gegeneffekt einer verstärkten 
sozialen Bezugsnormorientierung bei den Lernenden bewirken kann. Er plädiert deshalb für 
eine Bezugsnormenvielfalt, was bedeutet, dass diese Lehrpersonen in manchen Situationen 
sich auf andere Bezugsnormen beziehen sollten. Trautmann und Wischer (2011) weisen darauf 
hin, dass eine solch intensivierte Individualisierung die Komplexität für die Unterrichtenden 
enorm erhöhe. Aus dieser Perspektive kann argumentiert werden, dass Lerngruppenbildung ein 
sinnvolles Mittel der Reduktion der Komplexität sein kann, das diese Lehrpersonen nicht nut-
zen. Die Zusammenarbeitsform sieht oft Co-Teaching und vor allem gemeinsame Begleitung 
aller Kinder im Lernprozess vor, so dass die potenziellen Vorteile dieser Organisationsformen 
zum Tragen kommen (K 5.1, 5.3, 7.1). Als für die Teams dieses Typen von Zusammenarbeits-
organisation gut umsetzbar erweisen sich die Teamteaching-Formen 2 (eine Lehrperson unter-
richtet eine Gruppe, die andere die übrigen Kinder der Klasse) und 5 (jede Lehrperson unter-
richtet eine Gruppe, die übrigen Kinder arbeiten selbstständig) (K 5.2), die gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung (K 6) sowie die Sicherung von erfolgversprechenden Kombinationen von Or-
ganisationsformen auf der Kinder- und der Lehrpersonenebene (K 7.1 bis 7.3).  
Auf der Kooperationsebene zeichnen sich diese Teams durch eine intensive Zusammenarbeit 
aus. Formen der Ko-Konstruktion und der Koordination sind charakteristische Merkmale des 
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Typen (K A1, A2, C1, C2). Auch Austausch und Reflexion (K D2 und D3) sind aufgrund der Ei-
genheiten des Typen gesichert. Von der Arbeitsorganisation her funktionieren diese Teams 
ähnlich wie die von Achermann (2005) vorgeschlagenen Unterrichtsteams. Sie planen den Un-
terricht ko-konstruktiv, bereiten teilweise arbeitsteilig vor und stellen das Material arbeitsteilig 
her. Aus der Arbeits- und Organisationspsychologie weiß man, dass eine gewisse Arbeitstei-
lung und Strukturierung der zu verrichtenden Tätigkeiten durchaus wünschenswert ist (Schuler, 
1995). Offensichtlich gelingt diesen Teams eine sinnvolle Kombination von Aufteilung und Ge-
meinsamkeit, die den Austausch sichert. Dass jedoch, wie von Shaplin (1972) angenommen, 
zur Ausübung der technischen Funktion, als welche er das Unterrichten bezeichnet, meist auf 
Spezialisierung zurückgegriffen werde, trifft für diese Teams nur in geringem Maße zu: Arbeits-
teilige Formen stehen nicht im Zentrum dieser Form von Zusammenarbeit. Im Unterricht wird 
kaum darauf zurückgegriffen, indem beispielsweise zwei Gruppen gebildet würden (K B1), es 
finden sich jedoch spontane, situative, kurzfristige Übernahmen von Zuständigkeiten (K B2). Die 
häufige Umsetzung der Teamteaching-Form gemeinsames Begleiten aller Kinder schafft eine 
gemeinsame Erlebensbasis, die sich auch in einer erhöhten Flexibilität auswirken kann (K E2, 
F). Die stufenspezifischen Ressourcen werden als Grundlage genommen und weiterentwickelt 
(K G1, G2). Auch findet eine stufenübergreifende Weiterentwicklung statt, indem in gewissen 
Bereichen die Verantwortung gemeinsam übernommen wird und stufenübergreifende Formen 
der Zuständigkeit hinsichtlich Arbeitsorganisation und Lerngruppenbildung gewählt werden 
(K G3, G4).  
Als übergreifende Gesamteinschätzung des Typen von Zusammenarbeitsorganisation, die die 
Kinder- und Unterrichtsebene sowie die Kooperationsebene mit einbezieht, kann festgehalten 
werden, dass die Teams des individualisierend-professionsübergreifenden Typen auf die Kom-
plexität des Basisstufensettings mit einer Öffnung sowohl auf der Ebene der Lerngruppenbil-
dung wie auch bei der Arbeitsorganisation reagieren. Sie zeichnen sich aus durch eine intensi-
ve Zusammenarbeit. Die während der Besuche in den Klassen gemachten Feldnotizen legen 
nahe, dass die Teams, die eine solch enge Zusammenarbeit begeistert praktizieren – die 
Teams dieses und des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus – überdurchschnitt-
lich gut harmonieren und sich freundschaftlich verbunden sind. Dies kann nicht für jedes Team 
vorausgesetzt werden. Es ist davon auszugehen, dass dieser Typus eine enge Form von Zu-
sammenarbeit darstellt, die nicht für alle Lehrpersonen realisierbar ist. 
Die von Teams anderer Typen bei einer solch weitreichenden Individualisierung befürchtete 
Überforderung bestätigt sich nicht. Diese Teams finden entlastende, flexible Arbeitsteilungsfor-
men und erwähnen zusätzliche Strategien: Sie geben beispielsweise an, dem Lernen der Kin-
der und auch sich selbst Zeit zu lassen. Oder sie beschränken ihre differenzierte Kenntnis der 
Lernstände gezielt vor allem auf die Kinder mit höherem Lernstand, die vor dem Übertritt in die 
zweite Klasse stehen. 
Nach den Stufen der Kooperation von Steinert u.a. (2006) – der Differenzierung, Koordination, 
Interaktion und Integration – liegt dieser Typus von Zusammenarbeitsorganisation zwischen 
Interaktion mit gemeinsamer Unterrichtsplanung und -durchführung und Integration, die sich 
durch ein systematisches Zielkonzept und aufeinander abgestimmtes Handeln auszeichnet. Die 
Lehrpersonen sind dem Diversitätsansatz verpflichtet, der stark im Diskurs „alle sind anders“ 
verankert ist (Allemann-Ghionda, 2006). Im von Trautmann und Wischer (2011) beschriebenen 
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Heterogenitätsdiskursfeld (vgl. Kapitel 2.3.3) sind sie durch die Orientierung an den Kompeten-
zen der Kinder auf der Seite der Verfechterinnen und Verfechter eines produktiven Umgangs 
mit Heterogenität. Sie betonen die Einzigartigkeit der Kinder und grenzen sich ab gegen jene, 
die diese Individualität der Kinder weniger gewichten. Diese Teams richten sich nach den im 
Konzept der EDK-Ost geforderten Individualisierung: „In der Basisstufe lernen die Kinder in 
selbstbestimmten Zyklen und in selbstgewählten Lerngruppen – persönliche Lernwege werden 
so erst möglich. Denn der Lernprozess verläuft bei jedem Kind in verschiedenen Lernbereichen 
unterschiedlich schnell“ (1997, S. 25). 
Aufgrund dieser Einschätzung der Zusammenarbeitsorganisation der Teams dieses Typen lässt 
sich im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Kapitel 2.4.4) folgende Entwicklungs-
richtung formulieren:  
Dieser Typus kombiniert Öffnung sowohl auf der Kinder- und Unterrichtsebene wie auch auf der 
Kooperationsebene mit häufigem gemeinsamem Unterrichten und einem flexiblen, situativen 
Einsatz von Arbeitsteilung anhand unterschiedlicher Aufteilungskriterien, die zwar den Ausbil-
dungshintergrund als Ausgangslage nehmen, sich jedoch nicht darauf beschränken. Dadurch 
realisiert dieser Typus eine Zusammenarbeitsform, die viele Kriterien für eine gute kooperative 
Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse umfasst oder potenziell ermöglicht. Auf-
grund eines relativ einseitigen Favorisierens von Individualisierung lässt sich jedoch als Zone 
der nächsten Entwicklung anstreben, dass die Teams vermehrt auch leistungshomogene und 
leistungsheterogene Kleingruppen bilden, die sie inhalts-, ziel- und lernendenabhängig nutzen 
(vgl. Kapitel 2.4.2). Hierzu haben die Teams ideale Voraussetzungen, da sie bereits eine ko-
operative, ko-konstruktive, enge Zusammenarbeit pflegen und eine breite gemeinsame Erle-
bensbasis haben. Es muss folglich nicht ein ausgeprägt arbeitsteilig funktionierendes System in 
bewältigbaren Schritten näher zusammengebracht werden, sondern ein bereits kooperativ agie-
rendes Team kann vermehrt Sequenzen von Lerngruppenbildung in seine Praxis integrieren. 
Damit kann die prägnante Vorstellung des individualisierten Lernens als Königsweg ergänzt 
werden mit Strategien, die darauf bauen, dass auch heterogene Gruppen lernwirksam sind. 
Dies kann beispielsweise die Genese von Aufgabenstellungen für heterogene Lerngruppen um-
fassen oder das Erlernen zusätzlicher Instruktionsmöglichkeiten speziell für heterogene Lern-
gruppen bedeuten (Linchevski & Kutscher, 1998; Mevarech & Kramarski, 1997). Durch die 
Auseinandersetzung mit kooperativen Lernformen erfahren die Lehrpersonen, wie Lernen sozial 
eingebettet werden kann (vgl. Kapitel 2.4.3). In einem weiteren Schritt sollte das Verständnis 
geschaffen werden, dass trotz der starken Wahrnehmung von Unterschiedlichkeit relativ homo-
gene Gruppen gebildet werden können, die zu positiven Lerneffekten führen können. Mit dieser 
Veränderung müsste eine Einstellungsänderung bezüglich der Annahme einhergehen, dass die 
Einzigartigkeit eines jeden Kindes Lerngruppenbildung grundsätzlich verunmögliche und daher 
totale Individualisierung unabdingbar sei.  
Diese ausführliche Charakterisierung der Typen in den Kapiteln 5.2.1 bis 5.2.5 mündet nun in 
eine abschließende, zusammenfassende Einschätzung der Typen. 
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5.2.6 Abschließende Einschätzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation 
Die fünf im Rahmen dieser Studie erarbeiteten Typen der Zusammenarbeitsorganisation be-
schreiben fünf Strategien, wie zwei Lehrpersonen, die zusammen eine Basisstufenklasse füh-
ren, sich organisieren, um in der altersgemischten Klasse mit Lernenden zwischen vier und acht 
Jahren den Übergang vom primär spiel- zum aufgabenorientierten Lernen zu gestalten. Bereits 
in den Kapitel 5.2.1 bis 5.2.5 erfolgte jeweils im Anschluss an die Beschreibung der Typen eine 
Einschätzung der jeweiligen Potenziale zur Umsetzung eines heterogenitätssensiblen Unter-
richts und damit die Beantwortung der zweiten Fragestellung der vorliegenden Studie, inwiefern 
die Organisation des Teamteachings den heterogenitätssensiblen Unterricht in der altersge-
mischten Klasse unterstützt. Im Folgenden werden nun diese Einschätzungen zusammenge-
fasst. 
Aufgrund der in Kapitel 2.5.2 erarbeiteten Kriterien kann davon ausgegangen werden, dass die 
beobachtete Organisation des Teamteachings einen heterogenitätssensiblen Unterricht in der 
altersgemischten Klasse unterstützt, (d.h., das Potenzial besitzt, dass die Qualitätsmerkmale für 
Lernprozesse der Kinder und die Qualitätsmerkmale für Kooperation der Lehrpersonen realisiert 
werden), wenn… 
…auf der Kinder- und Unterrichtsebene  
- leistungsheterogene und -homogene Lerngruppenbildung und Individualisierung flexibel 
angewendet werden können (K 1.1 bis 4.2),  
- die Vorteile der kooperativen Teamteaching-Formen genutzt werden (K 5.1 und 5.3), 
- Kombinationen von Organisationsformen auf der Kinder- und Lehrpersonenebene an-
gewendet werden, die für offene Unterrichtsformen, für altersgemischtes, kooperatives 
Lernen und lehrpersonengeleitete, strukturierte Lernarrangements erfolgversprechend 
sind (K 7.1 bis 7.3) sowie 
- Unterricht auch gemeinsam vorbereitet wird (K 6). 
… auf der Kooperationsebene 
- Formen von Ko-Konstruktion und Arbeitsteilung gesichert sind (K A1 bis B2) und 
- diese in Ausrichtung auf das gemeinsame Ziel der Gestaltung eines heterogenitäts-
sensiblen Unterrichts koordiniert werden (K C1 und C2), 
- Austausch und Reflexion, Flexibilität und eine teilweise gemeinsame Erlebensbasis ge-
sichert sind (K D1 bis F) sowie 
- die stufenspezifischen Kompetenzen als Grundlage genommen und stufenübergreifend 
weiterentwickelt werden (K G1 bis G4). 
Ausgangspunkt zur nun folgenden abschließenden Gesamteinschätzung bilden die tabellari-
schen Übersichten zur Einschätzung der Typen hinsichtlich der Kriterien auf der Kinder- und 
Unterrichtsebene (Tabelle 58) und auf der Kooperationsebene (Tabelle 59). 
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Tabelle 58: Einschätzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation auf der Kinder- und Unterrichts-
































K 1.1 – – – ++ 0 
K 1.2 – – – ++ + 
Leistungshomogene 
Lerngruppenbildung 
K 2.1 – – ++ ++ – 
K 2.2 x x x ++ 0 
K 2.3 – – ++ ++ ++ 




K 4.1 – –   + 
K 4.2 – ++ + 0 0 




K 5.1 – – – 0 ++ 
K 5.2 – – – ++ + 
K 5.3 – – – 0 ++ 
Gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung 




auf der Kinder- und 
Lehrpersonenebene 
K 7.1 – – – + ++ 
K 7.2 – – – + + 




kum des Typen 
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Kriterium kann zwar durch 
einzelne Lehrperson um-
gesetzt werden, aber 
Typus bietet keine beson-
dere Unterstützung. 
+ 
Teilweise Potenzial des 
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 Die Ausformulierung der Kriterien findet sich in Kapitel 2.5.2, ihre Herleitung im Anhang 2 
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Tabelle 59: Einschätzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation auf der Teamebene: Organisati-






























K A1 – – – 0 ++ 
K A2 – + – + ++ ++ 
Arbeitsteilung 
K B1 ++ ++ ++ – – 
K B2 ++ ++ ++ ++ + 
Koordination 
K C1 – 0 + 0 0 ++ ++ 
K C2 – – – ++ ++ 
Aus-
tausch/Reflexion 
K D1 0 0 0 0 0 
K D2 – + – ++ ++ 
K D3 – – – + ++ 
Flexibilität/ Adapti-
vität 
K E1 0 0 0 0 0 
K E2 – – – + ++ 
Gemeinsame Erle-
bensbasis 




K G1 ++ ++ ++ ++ + 




K G3 – + – ++ ++ 




kum des Typen 
 
– 






Kriterium kann zwar durch 
einzelne Lehrperson um-
gesetzt werden, aber 
Typus bietet keine beson-
dere Unterstützung. 
+ 
Teilweise Potenzial des 





Keine Aussage möglich  
 
Zusammenfassend kann für die einzelnen Typen festgehalten werden: 
Die Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden Typus von Zusammenarbeits-
organisation sind auf der Kinder- und Unterrichtsebene durch ihre Jahrgangsorientierung in der 
Nutzung verschiedener Lerngruppenbildungs- und Teamteaching-Formen sehr eingeschränkt. 
Die Chancen der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung werden nicht genutzt. Zwar können 
innerhalb der Jahrgänge Formen wie die Bildung kleiner heterogener oder homogener Lern-
gruppen oder Individualisierung von den einzelnen Lehrpersonen eingesetzt werden; dabei 
werden jedoch hierfür die unterstützenden Zusatzpotenziale von Altersheterogenität und Dop-
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pelbesetzung nicht aktiviert. Vergleichbar mit der Jahrgangsbewahrung auf der Kinder- und Un-
terrichtsseite manifestiert sich auf der Kooperationsseite die Professionsbewahrung: Die Vortei-
le der Arbeitsteilung kommen zum Tragen. Formen der Kooperation jedoch, die die Altershe-
terogenität und die Doppelbesetzung beispielsweise durch ko-konstruktive Elemente und/oder 
die Schaffung einer gemeinsamen Erlebensbasis positiv nutzen würden, werden durch die ge-
wählte Form der Zusammenarbeitsorganisation verhindert.  
Somit lässt sich für diesen Typen von Zusammenarbeitsorganisation im Hinblick auf die formu-
lierte Fragestellung bilanzieren, dass er einen heterogenitätssensiblen Unterricht höchstens in 
dem Masse umzusetzen hilft, wie dies in einer Jahrgangsklasse mit einer Lehrperson auch 
möglich ist. Die Zusatzpotenziale von Altersmischung und Doppelbesetzung bleiben weitge-
hend ungenutzt. 
Die Teams des jahrgangsorientiert-erweiternden Typus von Zusammenarbeitsorganisation sind 
auf der Kinder- und Unterrichtsebene analog zum jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden 
Typen aufgrund ihrer Jahrgangsorientierung in der flexiblen Nutzung verschiedener Formen von 
Gruppenbildungen, in der Anwendung der kooperativen Teamteaching-Formen sowie der Rea-
lisierung erfolgversprechender Kombinationen von Organisationsformen auf der Kinder- und 
Lehrpersonenebene eingeschränkt. Je nach Team findet jedoch eine Öffnung statt, indem Um-
teilungen einzelner Kinder in die andere Lerngruppen die Jahrgangsorientierung flexibilisieren 
oder Teile des Unterrichts gemeinsam vorbereitet werden. Auf der Kooperationsebene werden 
die Vorteile der Arbeitsteilung genutzt. Über die grundsätzlich eher als eingeschränkt einzu-
schätzende Nutzung der Doppelbesetzung hinaus öffnen manche Teams durch gemeinsame 
Unterrichtsvorbereitung. Andere Teams entwickeln ihre jeweiligen ausbildungsspezifischen 
Kompetenzen als Kindergarten- bzw. Primarlehrperson stufenübergreifend weiter, beispielswei-
se durch gemeinsame Zuständigkeiten in gewissen Bereichen oder arbeitsteilige professions-
erweiternde Zuständigkeiten z.B. nach Fächern.  
Dieser Typus von Zusammenarbeitsorganisation ermöglicht eine Umsetzung von heterogeni-
tätssensiblem Unterricht grundsätzlich in einem ähnlichen Masse wie in Jahrgangsklassen und 
durch eine Lehrperson alleine – jedoch wird diese Basis in einer oder gar mehreren Dimensio-
nen weiterentwickelt, indem die Lehrpersonen beginnen, die Zusatzpotenziale der Alters-
mischung und der Doppelbesetzung zu entdecken. 
Die Lernstandsorientierung der Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus 
von Zusammenarbeitsorganisation ist auf der Kinder- und Unterrichtsebene grundsätzlich als 
positiv einzuschätzen. Aufgrund der Professionsbewahrung, die sich auf der Kinder- und Unter-
richtsebene in einer strikten Aufteilung in zwei Niveaus manifestiert, die relativ unabhängig von-
einander unterrichtet werden, sind jedoch flexible Anpassungen hinsichtlich der intraindividuel-
ler Heterogenität der Kinder kaum möglich. Auch kommen auf der Kinder- und Unterrichtsebene 
andere wirksame Formen, die eine Öffnung dieser strikten Zuteilung voraussetzen würden, 
nicht zum Tragen. Dies gilt beispielsweise für leistungsheterogene, altersgemischte Gruppen-
bildung, Nutzung der Vorteile der kooperativen Teamteaching-Formen oder erfolgversprechen-
de Kombinationen von Organisationsformen auf der Kinder- und der Lehrpersonenebene. 
Durch die Professionsbewahrung auf der Kooperationsseite kommen die Vorteile der Arbeits-
teilung zum Tragen, stufenspezifische Kompetenzen können wirksam werden. Formen der Ko-
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operation hingegen, die die Altersheterogenität und die Doppelbesetzung positiv nutzen wür-
den, wie beispielsweise Ko-Konstruktion und/oder das Schaffen einer gemeinsamen Erlebens-
basis als Grundlage für Weiterentwicklungen, werden durch die gewählte Form der Zusammen-
arbeitsorganisation stark limitiert.  
Im Hinblick auf die formulierte Fragestellung lässt sich für diesen Typen von Zusammenarbeits-
organisation schlussfolgern, dass er von den gegebenen Potenzialen die Altersheterogenität 
zur Bildung grober lernstandsorientierter Gruppen nutzt. Dies kann als erster Schritt gewertet 
werden, trägt jedoch den Chancen einer differenzierteren Lernstandsorientierung nicht Rech-
nung. Die Möglichkeiten der Doppelbesetzung werden wenig berücksichtigt. 
Die Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus zeichnen sich auf der Kin-
der- und Unterrichtsebene durch eine Zusammenarbeitsorganisation aus, die verschiedene 
Formen von Lerngruppenbildung flexibel ermöglicht. Auch die Vorteile der kooperativen Te-
amteaching-Formen sind potenziell nutzbar und erfolgversprechende Kombinationen von Orga-
nisationsformen auf der Kinder- und Lehrpersonenebene für altersgemischtes Lernen, offene 
Lernformen und lehrpersonengeleitete, strukturierte Sequenzen können realisiert werden. Auf 
der Kooperationsebene finden die Teams eine gute Balance zwischen ko-konstruktiv-
kooperativen und arbeitsteiligen Organisationsformen, die koordinativ auf das Ziel der Unter-
richtsentwicklung ausgerichtet werden können. Die Zusammenarbeitsform bietet das Potenzial, 
eine gemeinsame Erlebensbasis zu schaffen und Austausch zu sichern. Ausgehend von den 
stufenspezifischen Kompetenzen findet eine Weiterentwicklung statt.  
Die Teams dieses Typus setzen eine Zusammenarbeitsorganisation um, die hinsichtlich eines 
heterogenitätssensiblen Unterrichts sowohl in Bezug auf die Nutzung der Altersheterogenität 
wie auch in Bezug auf die Doppelbesetzung im Teamteaching ein großes Potenzial bietet. 
Die Teams des individualisierend-professionserweiternden Typus von Zusammenarbeitsorgani-
sation orientieren sich auf der Kinder- und Unterrichtsebene am Postulat der Individualisierung. 
Formen der Bildung von kleinen, leistungshomogenen oder -heterogenen Lerngruppen sind 
aufgrund der engen Kooperation in den Teams und des gemeinsamen Unterrichts mit allen 
Kindern in einem Schulraum potenziell möglich, in der Praxis erweisen sie sich jedoch als zweit-
rangig. Bezüglich der Nutzung der Vorteile der kooperativen Teamteaching-Formen sind vor 
allem diejenigen relevant, die aus der gemeinsamen Begleitung aller Kinder erwachsen, die ein 
konstitutives Element dieses Typen ist. Diese sind beispielsweise die Schaffung einer gemein-
samen Erlebensbasis, die daraus wachsende Flexibilität oder die guten Voraussetzungen zur 
Umsetzung offener Lernformen. Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung oder die Umsetzung der 
Teamteaching-Form 2 (eine Lehrperson unterrichtet eine Gruppe, die andere die übrigen Kin-
der) bilden Potenziale dieses Typen und werden vom einen oder andern Team umgesetzt. Auf 
der Kooperationsebene finden diese Teams eine Balance zwischen ko-konstruktiv-kooperativen 
und arbeitsteiligen Organisationsformen, die koordinativ auf das Ziel der Unterrichtsentwicklung 
ausgerichtet werden können. Dabei wird die Arbeitsteilung weniger stark und eher für situative, 
kurzfristigere Zuständigkeiten genutzt als von den Teams des lernstandsorientiert-
professionserweiternden Typus.  
Hinsichtlich eines heterogenitätssensiblen Unterrichts reagiert dieser Typus der Zusammen-
arbeitsorganisation vor allem mittels Individualisierung und ist bezüglich anderer Formen der 
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Nutzung der Altersheterogenität eingeschränkt. Die Doppelbesetzung wird flexibel eingesetzt 
und dabei ein kooperatives, gemeinsames Vorgehen favorisiert. 
Abschließend soll nochmals darauf verwiesen werden, dass immer die Tiefenstruktur der Lern-
prozessgestaltung des realisierten Unterrichts für dessen Erfolg maßgebend ist. Grundsätzlich 
kann guter Unterricht in allen Typen stattfinden und die Teams eines Typus setzen unterschied-
lichen Unterricht um. Jedoch bieten bestimmte Formen von Zusammenarbeitsorganisation ei-
nerseits auf der Ebene einer Nutzung der Altersheterogenität, andererseits bezüglich der Nut-
zung des Teamteachings bestimmte Potenziale für einen heterogenitätssensiblen Unterricht 
oder sie machen die Umsetzung mancher wünschenswerter Unterrichts- und Kooperationsfor-
men unwahrscheinlich. Diesen Potenzialen und Einschränkungen geht diese Einschätzung der 
im Rahmen dieser Studie beobachteten Typen von Zusammenarbeitsorganisation nach und 
bietet daher eine Grundlage für eine differenzierte Reflexion des Unterrichts zu zweit. 
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6. Diskussion der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 
Die beiden Lehrpersonen, die gemeinsam eine Basisstufenklasse führen, stehen vor der Auf-
gabe, ihre Zusammenarbeit zu organisieren. Vorliegende Studie erfasst mit ihren Fragestellun-
gen „Wie gestalten und organisieren die Basisstufenlehrpersonen die Zusammenarbeit im Te-
amteaching?“ und „Inwiefern unterstützt das Teamteaching einen heterogenitätssensiblen Un-
terricht in der altersgemischten Klasse?“ diese Kooperation (vgl. Kapitel 3.1). Die Beantwortung 
der ersten Fragestellung erfolgt einerseits durch die Beschreibung relevanter fallübergreifender 
Aspekte zur kooperativen Arbeitsorganisation im altersgemischten Setting, andererseits mittels 
einer Typenbildung, die die der Praxis der Lehrpersonen zugrunde liegenden Muster aufzeich-
net (vgl. Abbildung 13). Aus verschiedenen Überlegungen erfolgt hierbei eine Einschränkung 
auf die Betrachtung der kooperativen Organisation des Übergangs zwischen spielerischem und 
aufgabenorientiertem Lernen (vgl. Kapitel 4.1, 4.7 und 5). Aufgrund von Wochenprotokollen, die 
die zeitliche Gestaltung des Unterrichts festhalten, und Interviews, die die dahinterliegenden 
Praxen, Strategien und Überlegungen aufzeigen, werden acht Aspekte herausgearbeitet, die 
sich für eine fallübergreifende Beschreibung eignen: Die Oberflächenstrukturierung, die Te-
amteaching-Formen, die Praxis der Differenzierung und Individualisierung, die Organisation des 
altersgemischten Lernens, die Nutzung des Raumes, der Diskurs Lehren und Lernen in der 
Basisstufe, die primäre Lerngruppenbildung für den Übergang zwischen spielerischen und auf-
gabenorientiertem Lernen sowie die Arbeitsorganisation für Unterrichtsvorbereitung und -
durchführung. In all diesen Merkmalen kommen die drei in der Basisstufe implementierten 
strukturellen Veränderungen, nämlich das Teamteaching, die Altersmischung und die Zusam-
menführung von Kindergarten und Primarschule (vgl. Kapitel 2.1), auf der Organisationsebene 
zum Tragen. Beispielsweise beschreiben die Teamteaching-Formen Aufteilungsmuster der 
Lehrpersonen für den Unterricht zu zweit, beinhalten parallel immer einen bestimmten Umgang 
mit der Altersmischung und die Lehrpersonen konstruieren oder dekonstruieren durch ihre spe-
zifischen Verantwortlichkeiten für die Gruppen ein traditionelles Verhältnis von Kindergarten und 
Schule. Das Gleiche gilt für die Nutzung des Raumes: Die Lehrpersonen realisieren zu zweit ein 
je spezifisches Raumnutzungsmuster, das nicht zu trennen ist vom Umgang mit der Altersmi-
schung und gleichzeitig ein spezifisches Verhältnis von traditionellen Kindergarten- und 
Schulelementen herstellt. In den Kapiteln 4.1 bis 4.8 wird die erste Fragestellung nach der or-
ganisatorischen Gestaltung des heterogenitätssensiblen Basisstufenunterrichts im Te-
amteaching anhand dieser acht Aspekte auf einer deskriptiven Ebene unter Einbeziehung der 
Oberflächenstrukturierung, der Handlungsstrategien und des Diskurses beantwortet (vgl. Fra-
gestellung Kapitel 3.1 sowie Abbildung 13). Die nachfolgende Typenbildung (vgl. Kapitel 5) 
dient ebenfalls der Beantwortung der ersten Fragestellung. Sie entspringt dem Versuch, für je-
des Team das jeweils gewählte Organisationsmuster von Kooperation und Unterrichtsgestal-
tung vor dem Hintergrund der Strukturveränderungen nachzuzeichnen. Im Sinne einer Verdich-
tung der breiten, fallübergreifenden Beschreibung der Praxis werden die erwähnten Aspekte auf 
der Ebene der einzelnen Fälle zu Typen zusammengeführt. So werden die jeweiligen fallspezi-
fischen Muster fassbar, die die Teamteaching-Teams zur Organisation und Gestaltung des 
Übergangs zwischen spiel- und aufgabenorientiertem Lernen umsetzen. Aufgrund der Ausrich-
tung der Fragestellungen und der qualitativen Analyse ergeben sich zwei zentrale Aspekte als 
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Hauptdimensionen der Typen: Durch die erste Vergleichsdimension „Arbeitsorganisation der 
Unterrichtsvorbereitung und -durchführung“ fließt das Teamteaching ein und durch die zweite 
Vergleichsdimension „Lerngruppenbildung“ die damit verbundene Aufteilung der Lernenden. 
Die Aspekte Teamteaching-Formen, Raumnutzung und der Diskurs des Lehrens und Lernens 
in der Basisstufe erweisen sich als geeignet, um die Typen abzugrenzen, während sich die Be-
schreibung der Praxis der Differenzierung und Individualisierung nur teilweise und die Organisa-
tion des altersgemischten Lernens zwischen den Typen weniger bzw. kaum unterschiedlich 
gestalten (vgl. Kapitel 5.1). Für die Bezeichnung der Typen werden zweiteilige Namen gewählt: 
Der vordere Teil steht für den Umgang mit den Lerngruppen und unterscheidet in Anlehnung an 
die Bezugsnormorientierung nach Rheinberg (2006) zwischen jahrgangsorientiert, lernstands-
orientiert und individualisierend. Der hintere Teil bezeichnet die Arbeitsorganisation im Hinblick 
auf den Umgang mit den Ausbildungsberufen und differenziert zwischen professionsbewahrend 
und -erweiternd. Dies ergibt die fünf Typen jahrgangsorientiert-professionsbewahrend, jahr-
gangsorientiert-erweiternd, lernstandsorientiert-professionsbewahrend, lernstandsorientiert-pro-
fessionserweiternd und individualisierend-professionserweiternd. Eine Ausnahme bildet der 
jahrgangsorientiert-erweiternde Typus, dessen Erweiterung sich, wie der hintere Teil der Be-
zeichnung zeigt, nicht ausschließlich im Umgang mit der Profession manifestiert, sondern da-
rüber hinaus andere Ebenen betreffen kann. Um die jeweils spezifischen Charakteristika der 
Typen idealtypisch (Gerhard, 1986) herauszuarbeiten, sind die Typen eher ausgeprägter dar-
gestellt, als sie es in Wirklichkeit sind. Die Gemeinsamkeiten der Typen treten damit in den Hin-
tergrund. Dies ermöglicht, ihre jeweiligen Chancen und Problematiken pointiert zu ermitteln. 
Die zweite Fragestellung zielt auf diese Einschätzung der beobachteten Praxis hinsichtlich ihrer 
Potenziale zur Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Unterrichts. Da die im Rahmen dieses 
Forschungsprojektes erhobenen Daten eine solche Bewertung nicht zulassen, wurden hierfür 
aufgrund der theoretischen Grundlagen und empirischen Befunde in Kapitel 2 Kriterien für gute 
kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse herausgearbeitet (vgl. Kapi-
tel 2.5.2). Als Ausgangspunkt für die Kriterienbildung dienten Qualitätsmerkmale für Lernpro-
zesse der Kinder und für Kooperation. Davon ausgehend wurden Lern- und Kooperationsarran-
gements vorgeschlagen, deren Wirksamkeit, meist in gewissen Bereichen, empirisch erwiesen 
ist und bei denen davon ausgegangen werden kann, dass sie sich zur Realisierung dieser 
Merkmale anbieten. Außerdem wurden sowohl auf Kinder- wie auch auf Lehrpersonenebene 
Organisationsformen eruiert, die sich in der Praxis beobachten lassen und die zur Umsetzung 
der erfolgversprechenden Lern- bzw. Kooperationsarrangements erforderlich oder geeignet 
sind. Aufgrund dieser Sammlung von erforderlichen und/oder geeigneten Organisationsformen 
wurden Kriterien formuliert, anhand derer in Kapitel 5.2 das Potenzial der Typen von Zusam-
menarbeitsorganisation für die Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Unterrichts einge-
schätzt und damit die zweite Fragestellung beantwortet wird. Dabei erweist sich der lernstands-
orientiert-professionserweiternde Typus von Zusammenarbeitsorganisation durch seine flexible 
Nutzung der Altersheterogenität und der Doppelbesetzung im Teamteaching als potenziell be-
sonders geeignet, um die Qualitätsmerkmale für Lernprozesse und für Kooperation umzuset-
zen. Der individualisierend-professionserweiternde Typus erfüllt ebenfalls viele Aspekte, insbe-
sondere wird die Doppelbesetzung flexibel sowie koordiniert kooperativ und arbeitsteilig einge-
setzt. Da die Teams jedoch auf die Heterogenität vorab mit Individualisierung reagieren, nutzen 
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sie die Chancen verschiedener Formen von Gruppenbildungen kaum. Der jahrgangsorientiert-
professionsbewahrende Typus von Zusammenarbeitsorganisation hingegen verhindert auf-
grund seiner Ausgestaltung, die Potenziale der Doppelbesetzung im Teamteaching und der 
Altersheterogenität gezielt einzusetzen. Die Teams des jahrgangsorientiert-erweiternden Typen, 
die sich ebenfalls am traditionellen Modell orientieren, bauen darüber hinaus die Handlungs-
möglichkeiten in einer oder mehreren Dimensionen aus und machen sich, je nach Erweite-
rungsdimension, bestimmte einzelne Zusatzpotenziale der Altersmischung und des Te-
amteachings zueigen. Die Teams des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus set-
zen die Altersheterogenität zur Bildung grober lernstandsorientierter Lerngruppen ein. Dies er-
möglicht ein individuelleres Eingehen auf die Kinder, wird allerdings dem Postulat einer diffe-
renzierteren Lernstandsorientierung nicht gerecht. Das Teamteaching wird aufgrund der Pro-
fessionsbewahrung nur beschränkt ausgeschöpft.  
Im Folgenden werden die Ergebnisse nun aus drei Perspektiven diskutiert, die für das For-
schungsfeld und die Ausrichtung der vorliegenden Studie zentral sind: Die Perspektive des Te-
amteachings fokussiert den Ausgangsgegenstand, nämlich die Kooperation der beiden klas-
senverantwortlichen Lehrpersonen (vgl. Kapitel 6.1). Neben der Diskussion der Ergebnisse an-
hand der in Kapitel 2, insbesondere 2.2, erarbeiteten Grundlagen wird ein Planungsmodell vor-
geschlagen, das die Ergebnisse der Studie für Unterrichtsplanung nutzbar macht.  
Das primäre Ziel, das die Basisstufen-Projektverantwortlichen durch das Teamteaching an-
strebten, liegt in der Vergrößerung der Ressourcen, um den durch die erweiterte Heterogenität 
gestiegenen Ansprüche, eine altersgemischte Lerngruppe aus zwei herkömmlichen Unterrichts-
kulturen zu unterrichten, gerecht zu werden. Aufgrund dieser Betonung der Heterogenität (vgl. 
Kapitel 2.3) wird in Kapitel 6.2 die Praxis der Lehrpersonen aus der Perspektive des heterogeni-
tätssensiblen Unterrichts in der altersgemischten Gruppe reflektiert.  
Sowohl die theoretischen Ausführungen in Kapitel 2.2.1.2 wie auch die Äußerungen der Lehr-
personen in den Interviews deuten darauf hin, dass dieses Organisieren der Zusammenarbeit 
als Teil eines Unterrichtsentwicklungsprozesses zu betrachten ist (vgl. Kapitel 5.2.1 bis 5.2.5, 
insbesondere 5.2.2 und 5.2.4). Aus dieser Perspektive der Unterrichtsentwicklung lässt sich in 
Kapitel 6.3 zeigen, dass die Typen mit ihren beiden Dimensionen ein Feld zwischen Tradition 
und Erweiterung abstecken. In diesem Zusammenhang wird die Frage nach dem Mehrgewinn 
durch eine Typenbildung im Vergleich zu einer einfachen Kategorisierung erläutert. Ausgehend 
von erstrebenswerten Zielgrößen bezüglich der die einzelnen Typen von Zusammenarbeitsor-
ganisation konstituierenden Dimensionen werden für die Typen Entwicklungsrichtungen vorge-
schlagen und damit die in Kapitel 5.2 jeweils im Anschluss an die Typenbeschreibungen skiz-
zierten Zonen der nächsten Entwicklung systematisiert. Als Abschluss der Ergebnisdiskussion 
wird in Kapitel 6.4 das für die vorliegende Studie gewählte methodische Vorgehen reflektiert.  
6.1 Perspektive Teamteaching  
Eine Basisstufenklasse wird von einer Lehrperson mit Ausbildungshintergrund Kindergarten und 
einer ausgebildeten Primarlehrperson mit ungefähr 150 Stellenprozenten80 gemeinsam geführt. 
Für die Lehrpersonen, die üblicherweise ihren Unterricht alleine gestalten und verantworten, 
                                               
80
 Entspricht in der Schweiz 1.5 Vollzeitstellen. 
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bedeutet dies eine Umstellung. Die Zusammenarbeit birgt eine breite Palette von Potenzialen 
und Herausforderungen. Insgesamt wird sie von den Lehrpersonen mehrheitlich sehr positiv 
eingeschätzt (vgl. auch Vogt et al., 2010). Einzelne Äußerungen verweisen jedoch auch auf die 
herausfordernde Seite. 
Im Vergleich zu den in der Literatur diskutierten Formen und Intensitäten von Kooperation, die 
oft auf der Mesoebene von Schulen angesiedelt sind, bedingt das Teamteaching in der Basis-
stufe von seiner strukturellen Anknüpfung an den Unterricht her eine relativ enge Zusammenar-
beit. Es ist nicht möglich, sich lediglich auf „storytelling und scanning for ideas oder aid and as-
sistance“ (Little 1990) zu beschränken. Die Teams unterscheiden sich in der Intensität und der 
Ausrichtung ihrer Zusammenarbeit. Während manche insgesamt sehr teamorientiert funktionie-
ren, schwerpunktmäßig gemeinsam vorbereiten, sich auch während des Unterrichts trotz geteil-
ter Zuständigkeit in den gleichen (offenen) Räumen aufhalten und über die ganze Zeit in regem 
Austausch stehen, beschränken sich andere eher auf gegenseitiges Informieren im Anschluss 
an den Unterricht. Manche betonen die gegenseitige Einführung in die professionellen Kompe-
tenzen für die andere Stufe und heben daher den Weiterbildungsaspekt der Zusammenarbeit 
hervor. Bei manchen steht die gemeinsame Förderung der Kinder im Zentrum und die Zusam-
menarbeit orientiert sich sehr stark daran.  
Im Hinblick auf die Stufen Differenzierung, Koordination, Interaktion und Integration von Steinert 
u.a. (2006) (vgl. Kapitel 2.2), die ebenfalls die Intensität der Kooperation beschreiben, sind nied-
rige Kooperationen in der Basisstufe zwischen Koordination und Interaktion zu verorten: Mini-
male Koordination ist aufgrund der gemeinsamen Klassenführung und Raumnutzung unabding-
bar. Die Zusammenarbeit aller Teams zeichnet sich zudem durch einen gewissen Anteil von 
Interaktion aus, da alle zumindest in einigen Bereichen einen Austausch pflegen und gewisse 
Sequenzen gemeinsam durchführen. Dies trifft auch auf die Teams des jahrgangsorientiert-
professionsbewahrenden Typus zu, die durchaus im Sachunterricht und in der Gemeinschafts-
bildung punktuell auf der Stufe der Interaktion Zusammenarbeit gestalten. Basisstufenkoopera-
tion auf hoher Stufe ist bei Integration mit systematischem Zielkonzept und aufeinander abge-
stimmtem Handeln anzusiedeln. Auf dieser Stufe verantworten die beiden Lehrpersonen vor 
dem Hintergrund einer gemeinsamen Zielausrichtung den gesamten Unterricht gemeinsam, 
was nicht bedeutet, dass nicht teilweise arbeitsteilig kooperiert wird. Notwendig sind jedoch ein 
engerer Austausch und Organisationsformen, die relativ spontane und flexible Anpassungen 
des Handelns zulassen. Diese für die Stufe der Integration erforderlichen Kriterien finden sich 
vor allem beim lernstandsorientiert-professionserweiternden und beim individualisierend-
professionserweiternden, teilweise auch beim jahrgangsorientiert-erweiternden Typus. Auch 
wenn professionsbewahrende Teams sich durchaus austauschen und enger kooperieren kön-
nen, erweist sich die Professionserweiterung als relevanter Faktor dieser Integrationsstufe, weil 
erst diese die nötige Flexibilität ermöglicht, um auf Veränderungen adäquat reagieren zu kön-
nen.  
Die Lehrpersonen vorliegender Stichprobe setzen alle von Fussangel u.a. (2010) und Gräsel 
u.a. (2006) diskutierten Formen unterschiedlicher Intensitäten von Zusammenarbeit um: Sie 
tauschen aus, arbeiten arbeitsteilig und ko-konstruktiv zusammen (vgl. Kapitel 2.2.1.1 und 
2.2.2.5). Austausch und die arbeitsteilige Zusammenarbeit mit ihren stark organisatorischen 
Anteilen wurden mit vorliegenden Daten erfasst und beschrieben (vgl. z.B. Kapitel 4.8 zur Ar-
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beitsorganisation). Bezüglich Ko-Konstruktion kann zwar aufgrund des jeweiligen Organisati-
onssettings für eine Sequenz ausgesagt werden, ob sie möglich ist bzw. bei tatsächlich ge-
meinsamem Unterrichten oder Vorbereiten auch höchstwahrscheinlich geschieht. Jedoch findet 
Ko-Konstruktion primär auf der Mikroprozessebene statt, so dass vorliegende Daten über deren 
Qualität nichts aussagen können. Die drei von Formen Austausch, arbeitsteilige Kooperation 
und Ko-Konstruktion lassen sich in ihren jeweils spezifischen Ausprägungen in sechs der As-
pekte beobachten, die für den Unterricht im Teamteaching im Hinblick auf die erweiterte Hetero-
genität herausgearbeitet wurden (vgl. Kapitel 4.2 bis 4.5 sowie 4.7 und 4.8). Tabelle 60 führt 
exemplarisch für diese Aspekte, nämlich für die Teamteaching-Formen, die Praxis der Differen-
zierung und Individualisierung, die Organisation des altersgemischten Lernens, die Raumnut-
zung, die Arbeitsorganisation und die Lerngruppenbildung bezüglich jeder der drei Formen der 
Zusammenarbeit ein in der Praxis aufgezeichnetes Beispiel an. 
Tabelle 60: Beispiele der Formen der Zusammenarbeit nach Gräsel u.a. (2006) und Fussangel u.a. 
(2010) bezüglich sechs Aspekten  
 Austausch Arbeitsteilung Ko-Konstruktion 
Teamteaching-
Formen 
Oft finden bei der Te-
amteaching-Form „Beglei-
tung aller Kinder zu zweit 
während des Unterrichts“ 
(Teamteaching-Form 4) 
Momente des Austauschs 
und des gegenseitigen 
Hinweisens beispielswei-
se auf die Arbeit eines 
Kindes statt.  
Die Klasse wird in zwei 
Halbklassen mit getrenn-
ter Verantwortung der 
Lehrpersonen unterrichtet 
(Teamteaching-Form 3). 
Wird im Co-Teaching die 
Klasse gemeinsam unter-
richtet, ergeben sich 
mannigfaltige Gelegenhei-









(z.B. bei der Erarbeitung 
von Werkstattaufträgen) 
findet Austausch statt. 
 
Die Doppelbesetzung im 









für einzelne Kinder entwi-
ckelt. Dies führt im guten 
Fall zu einer passgenaue-
ren Adaption durch Ein-
beziehen zusätzlicher 
Differenzierungsaspekte 






der Austausch über be-
sonders leistungsschwa-
che bzw. starke Kinder 
dazu führen, dass diese 
Kinder in der anderen 




gene Gruppen gebildet 
werden. 











bei gemeinsamer Nutzung 
der Räume ein Austausch 
möglich, indem alle ei-
nander wahrnehmen und 
in spontanen Kontakt 
treten können. 
Die Räume werden ge-
trennt benutzt. 
Gemeinsame Nutzung der 
Räume ermöglicht ko-
konstruktive Momente 
während des Unterrichts. 
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durch die notwendige 
gemeinsame Einschät-
zung des Lernstands der 
einzelnen Kinder ein Aus-
tausch statt. 
Jahrgangsorientierte 
Teams nutzen das Te-
amteaching oft arbeitstei-
lig, indem nach Jahrgän-




schaffen sich durch die 






Gemischte Formen der 
Arbeitsorganisation mit 
beispielweise gemeinsa-
mer Vorbereitung und 
getrennter Durchführung 
des Unterrichts (oder 
umgekehrt) aktivieren den 
Austausch, da durch die 
Kooperation in einem 
Bereich die Informationen 
fließen müssen. 
Manche Teams organisie-
ren ihre Zusammenarbeit 
für den Übergang zwi-
schen spielerischem und 
aufgabenorientiertem 
Lernen fast ausschließlich 
arbeitsteilig: Jede Lehr-
person ist für eine Lern-
gruppe zuständig. 
Bei gemeinsamer Vorbe-
reitung findet gleichzeitig 
Ko-Konstruktion statt. 
Die Festlegung der Beispiele zeigt, dass die drei Formen nicht trennscharf sein müssen, kann 
doch z.B. im Austausch auch Ko-Konstruktion stattfinden. So zeigt sich auch in der Untersu-
chung, dass in den Teams aller Typen der Zusammenarbeitsorganisation alle Formen der Ko-
operation stattfinden. Dies gilt insbesondere für Austausch und Arbeitsteilung, aber auch für Ko-
Konstruktion. Da jedoch Ko-Konstruktion eine engere Zusammenarbeit voraussetzt, ist anzu-
nehmen, dass die Teams der lernstandsorientierten und des individualisierenden Typen diese 
stärker gewährleisten als die jahrgangsorientierten. Das Gleiche gilt auf der Professionsebene 
für die professionserweiternden im Vergleich zu den -bewahrenden Typen, da bei Ersteren von 
der Organisation her mehr gemeinsame Zeit und Präsenz gegeben ist und das Setting stärke-
ren Austausch erfordert. 
Damit Teamteaching mehr bringt als eine Reduktion der Anzahl zu begleitender Kinder pro 
Lehrperson und der damit verbundenen Erhöhung der Betreuungszeit pro Kind, entwickeln die 
Lehrpersonen im positiven Fall eine effizient koordinierte Kombination von Kooperation und 
Arbeitsteilung (vgl. Kapitel 2.2.2.5), die die vorhandenen Ressourcen nutzt, den Austausch si-
chert, mit dem Ziel von Unterrichtsentwicklung Ko-Konstruktion ermöglicht, Überlastung verhin-
dert sowie altersgemischtes Lernen ermöglicht. Für eine ausschließlich gemeinsame Arbeitsor-
ganisation hat sich nur ein Team entschieden; eine solche scheint auch nicht optimal bzw. nicht 
für jedes Team sinnvoll, da damit die Chancen der Arbeitsteilung organisatorisch geschmälert 
werden und die Gefahr der Überlastung durch den vergrößerten Zeitaufwand erhöht wird.  
Zentral für eine effektive Abstimmung von Kooperation und Arbeitsteilung ist eine effiziente Ko-
ordination (vgl. Kapitel 2.2.2.5). Da Kommunikation und Austausch zwischen den Lehrpersonen 
koordinativ wirken, sind sie als Gelingensbedingungen für Koordination zu bezeichnen (vgl. Ka-
pitel 2.2.1.2). Die entsprechenden typenspezifischen Ausprägungen sind in den Ergebniskapi-
teln 5.2.1 bis 5.2.5 beschrieben. Grundsätzlich kann der Informationsaustausch durch entspre-
chende Kommunikationsformen neben dem Unterricht gesichert werden, aber auch durch be-
stimmte Formen der Aufteilung und der didaktischen Gestaltung bereits teilweise während des 
Unterrichts stattfinden (vgl. auch Tabelle 60). Die im Rahmen dieser Studie analysierten Daten 
zeigen folgende Formen, die den gewünschten Informationsfluss unterstützen können: 
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- der strukturierte Austausch im Gespräch im Anschluss an den Unterricht, 
- die gemeinsame Gestaltung gewisser Teile von Unterrichtsvorbereitung oder Lernpro-
zessbegleitung,  
- die Arbeitsteilung nach Fächern statt nach Alter bzw. Lernstand, 
- die arbeitsteilig organisierte Zuständigkeit für die Kinder im Unterricht nicht entspre-
chend der Zuständigkeit für die Kinder z.B. für Elterngespräche vorzunehmen, 
- die gemeinsame Nutzung beider Räume, 
- der gemeinsame Gebrauch von Beobachtungs- oder Kompetenzrastern oder anderer 
Instrumente, um Beobachtungen und Maßnahmen festzuhalten sowie 
- variabel organisierte arbeitsteilige Rollen. Dies bedeutet, dass zwar getrennt unterrichtet 
wird, wer jedoch welchen Part übernimmt, wechselt beispielsweise täglich. Beide Lehr-
personen können beide Rollen übernehmen. 
Durch diese Formen können auch die Teams derjenigen Typen von Zusammenarbeitsorganisa-
tion, die die Zuständigkeit für die Kinder trennen und die Lerngruppenbildung und die Arbeitsor-
ganisation traditionell auf der Basis ihrer Ausbildungen gestalten, Austausch sichern und Ko-
operation anregen. Austausch ist somit ein Kriterium, das die typenspezifischen Muster durch-
brechen kann. Von den verschiedenen Praxen sind insofern unterschiedliche Wirkungen zu 
erwarten, als dass sie unterschiedlich nahe beim Alltagshandeln situiert sind und bei gemein-
samem Unterrichten intensivere Formen von Ko-Konstruktion und Kompetenzerweiterungen 
entstehen können, als wenn ausschließlich im Gespräch ausgetauscht wird (vgl. Roth & Tobin, 
2005). 
Als wichtig erweist sich eine vielfältige Nutzung der Möglichkeiten des Teamteachings unter 
Berücksichtigung der jeweils daraus erwachsenden Vorteile. Ständige Ko-Konstruktion ist ge-
nauso wenig sinnvoll wie ausschließliche Arbeitsteilung. Denn erst durch eine reflektierte Mi-
schung seiner vielfältigen Potenziale unterstützt das Teamteaching die Professionalisierung und 
schafft 
- erstens eine quantitative Verbesserung durch mehr und multiprofessionelle Ressourcen 
(z.B. für individuelle Lernprozessbegleitung, stufenspezifische Fragen) und 
- zweitens eine qualitative Verbesserung  
o durch gegenseitige Ergänzung aufgrund unterschiedlicher Kompetenzen, 
o durch Austausch und Reflexion sowie 
o durch Ko-Konstruktion. 
Dies kann insgesamt zu einer gegenseitigen Weiterbildung und Kompetenzerweiterung bei bei-
den Lehrpersonen führen. Ko-Konstruktion erhöht insofern die Qualität im Vergleich zur gegen-
seitigen Ergänzung zusätzlich, als dass im Austausch mehr entsteht als eine bloße Zusammen-
führung zweier Kompetenzen oder Wissensbestände. Wird das Teamteaching hingegen nur im 
Sinne einer quantitativen Verbesserung genutzt, kann von einer additiven Multiprofessionalität 
gesprochen werden. Diese bringt zwar insgesamt durch die Doppelbesetzung mit zwei Lehrper-
sonen mit unterschiedlichem Ausbildungshintergrund ein Nebeneinander von unterschiedlichem 
Wissen und verschiedenen Kompetenzen, nutzt jedoch das darin verborgene Potenzial darüber 
hinaus nicht und verändert dadurch die Qualität der Lehr-Lern-Prozesse wenig. Was additiver 
Multiprofessionalität nicht gelingt, kann durch den systemtheoretischen Begriff der Emergenz 
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ausgedrückt werden: „Mit Emergenz wird die Fähigkeit von Systemen beschrieben, strukturelle 
Komplexität aufzubauen. Emergente Ordnungen bezeichnen also Phänomene, die nicht allein 
auf die Eigenschaften ihrer Elemente zurückzuführen sind, sondern ein ‚Darüber hinaus„ erken-
nen lassen“ (Gerth, o.A.). Dies bedeutet,  „(…) dass das Ergebnis einer Synthese mehr ist als 
die Summe ihrer Teile“ (Becker & Reinhardt-Becker, 2001, S. 26f.). „Die Synthese verschiede-
ner Leistungen des Organismus hat zu einem qualitativen Sprung geführt“ (ebd.).  
Grundsätzlich fällt auf, dass in der Fachliteratur zur Umsetzung von Teamteaching im Unterricht 
primär diverse Organisationsformen vorgeschlagen werden (vgl. Kapitel 2.2.2.7). Dies ent-
spricht auch dem für die vorliegende Studie gewählten Zugang über die organisatorische Ober-
flächenebene. Aufgrund der empirisch gesicherten Relevanz der Gestaltung der Lernprozesse 
auf der Mikroebene für den Lernerfolg und vor dem Hintergrund der in Kapitel 2.5.2 hergeleite-
ten Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten Klasse 
drängt sich die Überlegung auf, ob für die konkrete Unterrichtsplanung im Teamteaching nicht 
ein prozessartiges, umgekehrtes Vorgehen dienlicher wäre. Dies würde bedeuten, vom er-
wünschten Lernprozess, den jeweils zu vermittelnden Lerninhalten und Zielen auszugehen und 
zu überlegen, welche Lerngruppenbildung, welche Arbeitsorganisation und welche Te-
amteaching-Form dessen Erreichen ermöglichen bzw. positiv unterstützen würde.81 Dafür muss 
ein ko-konstruktives Koordinationsgespräch am Anfang stehen, in dem die beabsichtigten Lern-
prozesse definiert, davon ausgehend die erfolgversprechenden Lernarrangements und die ge-
eignetsten Organisationsformen, d.h., die entsprechende Lerngruppenbildung und die hierfür 
adäquate Arbeitsorganisation, geplant werden. Die Bestimmung der Arbeitsorganisation um-
fasst die Festlegung der Zuständigkeit für die Unterrichtsvorbereitung und die Abmachungen für 
die Unterrichtsdurchführung; insbesondere wird eine passende Teamteaching-Form ausge-
wählt. Auf der Basis dieses primären koordinativen Austauschs kann für eine spätere Phase 
Arbeitsteilung vorgesehen werden. Tabelle 61 zeigt einen entsprechenden Planungsablauf. 
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b) allgemein c) Teamteaching-
Form 
Ein solches Vorgehen erfordert, soll es tatsächlich zur Verbesserung der Unterrichtsqualität 
führen, seitens der Lehrpersonen ein differenziertes Wissen über die Gestaltung guten Unter-
richts und förderlicher Lernprozesse. Der erwünschte Lernprozess bzw. das angestrebte Ziel 
können sich über das Lernen der Kinder hinaus, das meist im Zentrum stehen wird, auch auf 
die Kompetenzen der Lehrpersonen beziehen. So kann beispielsweise die Teamteaching-Form 
Co-Teaching auch gewählt werden, weil die eine Lehrperson von der anderen etwas lernen 
                                               
81
 Analog zur Kriterienbildung in 2.5.2 von den Merkmalen guten Unterrichts und guter Kooperation auszugehen, 
erscheint für Unterrichtsplanung nicht sinnvoll, das diese sich an den Zielen ausrichten sollte (Apel, 2006, S. 272ff.). 
Jedoch können die im Rahmen der Kriterienbildung herausgearbeiteten Zusammenhänge hier genutzt werden. 
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möchte. Oder die Kinder können gemeinsam begleitet werden, weil die Lehrpersonen eine ge-
meinsame Grundlage für den Austausch bezüglich des Lernstands eines Kindes schaffen 
möchten, bei dessen Einschätzung sie sich nicht einig sind.  
Bei manchen Teams vor allem des lernstandsorientiert-professionserweiternden und des indivi-
dualisiert-professionserweiternden Typen scheint dieses Vorgehen zumindest teilweise umge-
setzt, während es andere Herangehensweisen, wie sie beispielsweise der jahrgangsorientiert-
professionsbewahrende Typus wählt, durch ihre ausgeprägte Arbeitsteilung verunmöglichen.  
Die Teams befinden sich in einem Spannungsfeld: Sie sind einerseits als Schutz vor Überlas-
tung und zur nötigen Komplexitätsreduktion darauf angewiesen, ein Stück weit ein standardi-
siertes und formalisiertes Vorgehen zu etablieren (vgl. Kapitel 2.2.2.5). Andererseits ist die auf-
wändigere, kurzfristige Adaption der Organisationsform an die situativ erwünschten Mikropro-
zesse sinnvoll. Da sich jedoch ähnliche Lernprozesse im Unterricht wiederholen, ist auch dann 
eine gewisse Standardisierung möglich, wenn der erwünschte Lernprozess im Zentrum steht. 
Auf der Basis der gemeinsamen Planungserfahrungen werden sich Unterrichtsbausteine entwi-
ckeln, auf die zurückgegriffen werden kann, so dass der Ablauf nicht jedes Mal neu erfunden 
werden muss – genau wie dies teilweise auch bisher schon der Fall ist, einfach mit einer voran-
gehenden besseren Reflexion der jeweiligen Funktion des Teamteachings. Nun könnte aus 
Sicht der jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden oder der lernstandsorientiert-
professionsbewahrenden Teams argumentiert werden, dass ihre Form der Zusammenarbeits-
organisation bereits einer solchen auf der Basis der Lernprozesse reflektierten, standardisierten 
Planung entspringe. Dagegen ist einzuwenden, dass diese sehr arbeitsteiligen Modelle, neben 
den entsprechenden Vorteilen der Entlastung und Ressourcenorientierung, die positiv zu wer-
ten sind, wenig Flexibilität zulassen, um auf die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Lernprozes-
se zu reagieren und die Potenziale einer guten Kooperation wenig nutzen. Von daher besteht 
Entwicklungsbedarf. 
Durch ein solches Modell wird das ko-konstruktive Potenzial des Teamteachings für die grund-
sätzliche Unterrichtsplanung genutzt (vgl. Modell der Unterrichtsteams nach Achermann, 2005). 
Ko-Konstruktion ergibt sich damit nicht nur zufällig bzw. beschränkt sich nicht nur auf Teilaspek-
te (z.B. wenn in gemeinschaftsbildenden Sequenzen im Co-Teaching gemeinsam unterrichtet 
wird oder bei der gemeinsamen Planung von Sachunterrichtsthemen), sondern wird zum Aus-
gangspunkt der Unterrichtsgestaltung und leitet die gemeinsame Planung. Auch für Te-
amteaching-Modelle, die weniger gemeinsame Unterrichtsstunden vorsehen, als dies in der 
Basisstufe der Fall ist, erscheint ein solches Planungsmodell durchaus gut geeignet.  
Im positiven Fall wird mit einer derartigen ko-konstruktiven Koordination von gezielt eingesetzter 
Kooperation und Arbeitsteilung durch die Organisation des Teamteachings die Grundlage ge-
legt für vielfältige Beziehungsangebote und -möglichkeiten auf der Ebene der Kinder, für eine 
bessere Adaption des Lernstoffes und daher eine optimierte Förderung. Voraussetzung dafür 
ist, dass die Prozesse auf der Mikroebene qualitativ gut gestaltet und die Organisationsformen 
den jeweils gewünschten Lernprozessen und Zielen angepasst werden. 
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6.2 Perspektive Organisation des Umgangs mit der Heterogenität und he-
terogenitätssensibler Unterricht 
Ob Unterricht als heterogenitätssensibel bezeichnet werden kann, misst sich daran, ob es den 
Lehrpersonen gelingt, auf der Tiefenstrukturebene bei Lernenden mit unterschiedlichen Lern- 
und Entwicklungsvoraussetzungen gute Lernprozesse anzuregen und/oder zu begleiten. Paral-
lel zeigt sich auf der Oberflächenebene der Unterrichtsorganisation immer ein bestimmter Um-
gang mit der Heterogenität. Einen Vorschlag zur möglichen Verbindung dieser beiden Ebenen 
unterbreite ich mit den in Kapitel 2.5.2 erarbeiteten Kriterien. Diese entstehen, indem Quali-
tätsmerkmale für Lernprozesse der Kinder auf der Tiefenstrukturebene via didaktische Lernar-
rangements, die sich zur Realisierung der Merkmale als erfolgversprechend anbieten, mit Or-
ganisationsformen verbunden werden, die erforderlich oder geeignet sind, diese Lernarrange-
ments umzusetzen. Für die didaktische Ebene der Lernarrangements wird im Rahmen dieser 
Studie vorgeschlagen, (1) allgemeine didaktische Konzepte, die für heterogenitätssensiblen 
Unterricht in der Fachliteratur empfohlen werden unter Beachtung der entsprechenden empiri-
schen Befunde und (2) insbesondere für das altersgemischte Lernen mit dem Ziel einer produk-
tiven und proaktiven Nutzung der Heterogenität entwickelte Konzepte zu kombinieren. Im Fol-
genden wird auf diese beiden Grundlagen des heterogenitätssensiblen Unterrichts (1) und (2) 
eingegangen. 
(1) Individualisierung und Differenzierung sind als Grundprinzipien im Umgang mit Heterogeni-
tät zu bezeichnen (vgl. Kapitel 2.4.1). Als Umsetzungsformen werden einerseits offene Lern-
formen vorgeschlagen (vgl. Kapitel 2.4.3) und andererseits kann mittels lehrpersonengeleiteten, 
strukturierten Lehr-Lernformen eine möglichst gute Passung zwischen Lernvoraussetzungen 
und Lernprozess angestrebt werden (vgl. Kapitel 2.4.4). Als spezifische Differenzierungsstrate-
gie wird die Bildung von Lerngruppen diskutiert (vgl. Kapitel 2.4.2). 
Lehrpersonen realisieren gewisse der in Kapitel 2.4 zusammengetragenen didaktischen Kon-
zepte für einen heterogenitätssensiblen Unterricht, andere nicht. Bezüglich der grundsätzlich in 
Frage kommenden didaktischen Konzepte offenbart die vorliegende Untersuchung nichts Neu-
es. Die Lehrpersonen erfinden nicht den Unterricht neu, sondern kombinieren bekannte Ele-
mente neu und/oder adaptieren diese für das Teamteaching. Indem didaktische Formen für das 
Teamteaching angepasst und neu strukturiert werden, öffnen sich neue Handlungsdimensio-
nen. So ergeben sich beispielsweise für das bekannte Unterrichtsformat des Wochenplans 
neue Möglichkeiten von einer vollständig autonomen, arbeitsteiligen Handhabung bis hin zu 
einer vollständig gemeinsamen Gestaltung, wobei diverse Zwischentöne möglich sind. Das Te-
amteaching kann beispielsweise für die Vorbereitung der Pläne auf eine andere Art genutzt 
werden (arbeitsteilig nach Jahrgängen oder vollständig kooperativ-ko-konstruktiv usw.) als für 
die Lernprozessbegleitung während der Planarbeit (kooperativ in der Teamteaching-Form „Be-
gleitung aller Kinder“ oder arbeitsteilig in zwei Gruppen oder indem eine Lehrperson die Planar-
beit begleitet und die andere zu einem anderen Thema eine Gruppe direkt unterrichtet usw.). All 
diese neuen Kombinationsmöglichkeiten des bekannten didaktischen Elements Planarbeit er-
höhen im positiven Fall die Qualität, indem sowohl eine quantitative wie auch eine qualitative 
Verbesserung erreicht wird (vgl. Kapitel 6.1). 
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Differenzierung und Individualisierung sowie Öffnung des Unterrichts wird von den Teams stark 
betont. Aufgrund der mit diesen Konzepten verbundenen Herausforderungen ist eine reflektierte 
Umsetzung notwendig (vgl. Kapitel 2.4.1 und 2.4.3), wozu sich aber in der Basisstufe geeignete 
Bedingungen vorfinden. Dies bedeutet beispielsweise, die Altersmischung und insbesondere 
das Teamteaching dergestalt einzusetzen, dass lernschwache Lernende, die mit offenen For-
men tendenziell schlechtere Ergebnisse erzielen, die nötige zusätzliche Unterstützung erhalten. 
Dann können die vorhandenen Potenziale der offenen Formen wie Flexibilität sowie Schaffung 
von Freiräumen für wirksame Formen wie individuelle Begleitung, Sustained Shared Thinking, 
Scaffolding oder adaptive direkte Instruktion realisiert werden (vgl. Kapitel 2.4.4). Vor allem den 
Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden Typus gelingt es auf der Organisati-
onsebene gut, effiziente und effektive Unterrichtsformen mit einer flexiblen Handhabung des 
Settings zu verbinden. Diese Flexibilität bewirkt gleichzeitig wiederum die notwendigen Frei-
räume zur Umsetzung ebendieser Unterrichtsformen (vgl. Kapitel 5.2.4 und 5.2.6).  
Durch die grundsätzliche Hervorhebung von Individualisierung und Differenzierung in den Inter-
views leisten die Basisstufenteams dem von den Projektverantwortlichen erwünschten Diskurs 
zur Basisstufe Folge. Es lassen sich doch zwischen den Typen graduelle Unterschiede feststel-
len. Denn, obwohl alle untersuchten Teams im Vergleich zum herkömmlichen Modell mit Kin-
dergarten und 1./2. Klasse einen erhöhten Grad an Differenzierung und Individualisierung auf-
weisen und daher davon ausgegangen werden könnte, dass sie hinsichtlich des von Trautmann 
und Wischer (2011) aufgezeigten Diskurses eher auf der Seite der Verfechterinnen und Ver-
fechter eines produktiven Umgangs mit Heterogenität stehen, trifft dies ohne Einschränkung nur 
auf die Teams des lernstandsorientiert-professionserweiternden und des individualisierenden 
Typen zu (vgl. Kapitel 5.2.1 bis 5.2.6). Dadurch, dass das Konzept der Basisstufe (EDK 1997, 
2000a, 2000b) der Auflösung des Professions- und Jahrgangsdenkens und der produktiven 
Nutzung der Vielfalt großes Gewicht beimisst, entsteht für die jahrgangsorientierten und die 
professionsbewahrenden Teams ein Spannungsfeld, da sie diesen Prämissen nicht uneinge-
schränkt genügen wollen oder können. 
(2) Durch eine produktive und proaktive Nutzung der Altersheterogenität wird beabsichtigt, die 
Verschiedenheit gezielt für soziale, kognitive und andere Lernprozesse einzusetzen (vgl. Kapitel 
2.3.4.2 und 2.4.5). Dies kann bedeuten, die Heterogenität bewusst adaptiv hinsichtlich der ge-
wünschten Prozesse als solche zu nutzen oder sie als Grundlage zu nehmen, um Homogenität 
herzustellen (Katz, 1995). Tutoring beispielsweise stellt eine gezielte Nutzung der Heterogenität 
dar, während die Bildung kleiner, flexibler, leistungshomogener Gruppen Homogenität herstellt. 
Analog zu anderen empirischen Ergebnissen (vgl. Kapitel 2.4.2) bestätigt die vorliegende Un-
tersuchung, dass einerseits nach Bereichen bzw. Fächern jedoch auch nach Inhalten bzw. den 
damit verbundenen Zielen und erwünschten Lerntransferprozessen (Niggli, 2000) unterschiedli-
che Strategien gewählt werden (vgl. Kapitel 4.1 und 4.4). Im Übergang zwischen spiel- und auf-
gabenorientiertem Lernen, der für vorliegende Typenbildung relevant ist, versuchen alle Teams 
primär, Homogenität herzustellen. Dies geschieht bei den jahrgangsorientierten Teams auf-
grund der Annahme, dass diese durch die Jahrgangsorientierung gegeben sei. Die lernstands-
orientierten Teams homogenisieren aufgrund des Lernstandes. Die Ausnahme bilden die 
Teams des individualisierend-professionserweiternden Typus, die davon ausgehen, dass es 
aufgrund der Einzigartigkeit jedes Kindes gar nicht möglich ist, eine für den Lernprozess hilfrei-
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che Homogenität einer Lerngruppe herzustellen. Einerseits aufgrund der Forschung zur Lern-
gruppenbildung (vgl. Kapitel 2.4.2), andererseits aus Gründen der dadurch realisierbaren Re-
duktion der Komplexität (Carle, 1995; Trautmann & Wischer, 2011) kann angenommen werden, 
dass eine Homogenisierung zur Erreichung gewisser Ziele sinnvoll ist. Zwar stellen die Teams 
mittels Lerngruppen für den Übergang zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Ler-
nen Homogenität her, jedoch gehen sie davon aus – dies lässt sich mit Ausnahme der Teams 
des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden Typus für alle Teams bestätigen –, dass auch 
die verbleibende Heterogenität in den homogenisierten Gruppen groß ist. Die meisten jahr-
gangsorientiert-erweiternden und lernstandsorientierten Teams bemühen sich deshalb, inner-
halb der homogenisierten Gruppen nochmals zu individualisieren.  
Das absichtlich altersgemischt gestaltete Setting der Basisstufe fordert allerdings über das aus-
schließliche Herstellen von Homogenität hinaus dazu auf, auch die Heterogenität der Altersmi-
schung für vielfältige Lernprozesse zu nutzen. In der vorliegenden Studie erweist sich die Orga-
nisation des altersgemischten Lernens als weniger typenabhängig als andere Faktoren. Relativ 
wenig altersgemischtes Lernen findet innerhalb des Kontinuums zwischen spielerischem und 
aufgabenorientiertem Lernen statt. Offensichtlich ähneln sich die diesbezüglichen Strategien 
der Teams (vgl. Kapitel 5.1.3). Mit den Teams des jahrgangsorientiert-erweiternden Typus sind 
es gar eher traditionell ausgerichtete Teams, die beispielsweise das Tutoring stärker betonen. 
Offensichtlich passt diese Form gut zu dessen Vorstellung von Lernen zwischen Groß und 
Klein. Ob das Potenzial der Altersheterogenität in den Klassen der vorliegenden Untersuchung 
auf den vielfältigen Nebenschauplätzen altersgemischten Lernens über die typenspezifischen 
Muster hinaus ausreichend genutzt wird, kann nicht abschließend beurteilt werden. Auch ob 
diese Nutzung sich sinnvollerweise (wie in den untersuchten Teams) schwergewichtig auf Be-
reiche bzw. Fächer wie Sachunterricht, Musik oder Gestalten eingrenzt oder ob eine verstärkte 
Forcierung der Altersmischung in Mathematik und Sprache erstrebenswert wäre, kann weder 
aufgrund der vorliegenden Studie noch aufgrund anderer Forschungsergebnisse zuverlässig 
beurteilt werden.  
Innerhalb des altersgemischten Settings kann es dem Zufall überlassen werden, ob altersge-
mischtes Lernen stattfindet – oder es kann mittels Gruppenbildung, Arbeitsorganisation, Raum-
nutzung oder durch eine geeignete Konstruktion von Aufträgen und Aufgabenstellungen ab-
sichtlich angestoßen werden. In Kapitel 6.1 wurden setting- und zusammenarbeitsbezogene 
Strategien beschrieben, die teilweise innerhalb der Typenmuster, teilweise diese durchbre-
chend, Austausch zwischen den beiden Lehrpersonen sichern. Analog dazu lassen sich Hand-
lungspraxen beobachten, die eine Durchmischung der Jahrgänge und damit eine produktive 
Nutzung der Altersmischung ermöglichen. Folgende Formen zur Herstellung von altersgemisch-
ten Lernsequenzen wurden konkret beobachtet: 
Durch Teamteaching-Formen und (Lern-)Gruppenbildung  
- Co-Teaching bei Klassenarbeit und gemeinsame Begleitung von Einzelarbeit durch bei-
de Lehrpersonen im gleichen Raum: Durch die Anwesenheit aller Kinder im gleichen 
Raum ergeben sich jahrgangsübergreifende Interaktionen; 
- gemeinsame Begleitung aller Kinder durch beide Lehrpersonen bei alters- und leistungs-
heterogenen Gruppenarbeiten; 
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- altersgemischt-leistungshomogene Gruppenbildung (insbesondere beim lernstands-
orientiert-professionserweiternden Typus auch geplant, sonst spontan und teilweise ge-
plant); 
- Gruppenbildung nach Geschlecht oder anderen Kriterien; 
- Patensysteme und Tutoring-Sequenzen (längerfristig arrangiert und spontan kurzfristig); 
- innerhalb von Sequenzen in Deutsch-als-Zweitsprache und bei Förderunterricht in (meist 
leistungshomogenen) Gruppen; 
- in Sequenzen mit freier Wahl der Kinder, z.B. Klasse 3-2: Die Lehrpersonen organisie-
ren, was sie „Wechselmorgen“ nennen: Die Kinder wechseln dreimal die Tätigkeit und 
wählen die Reihenfolge selbst aus. Diejenigen, die am Schulstoff sind, müssen einmal 
am Mathematikplan arbeiten, sich einmal mit Sprache beschäftigen und einmal wählen 
sie Spiel. Die Kinder, die noch nicht am Schulstoff arbeiten, spielen mit drei verschiede-
nen Spielangeboten. Dadurch, dass die Kinder mit höherem Lernstand auch einmal 
spielen dürfen, ergeben sich Spielgefährtinnen und -gefährten aus der andern Lern-
standsgruppe und damit altersgemischte Lernmöglichkeiten. 
Durch räumliche Arrangements 
- Gemeinsame Raumnutzung, z.B. Klasse 2-3: Jede Gruppe arbeitet an einem eigenen, 
unabhängigen Programm, aber durch die Arbeit aller in beiden Räumen bekommen die 
Kinder verschiedener Gruppen mit, was die anderen tun. Spontane Kontaktmöglichkei-
ten ergeben sich. 
- Zufällige Zuteilung zu zwei Räumen, z.B. Klasse 2-12: Jüngere und ältere Kinder be-
arbeiten ein je unabhängiges Programm, die Kinder sind den beiden Lehrpersonen zu-
fällig zugeteilt. Weil die Lehrpersonen je in einem Zimmer unterrichten, befinden sich in 
beiden Räumen jüngere und ältere Kinder. Während die jüngeren spielen, schafft dies 
mehr Freiraum für die Lehrpersonen zur Betreuung der (anzahlmäßig nun weniger, da 
auf zwei Zimmer aufgeteilten) älteren Kinder. Die gemeinsame Raumnutzung macht 
darüber hinaus auch spontane altersgemischte Lernsituationen wahrscheinlicher. In ei-
ner Bastelsequenz ergeben sich spontane Hilfsmöglichkeiten zwischen den älteren und 
den jüngeren Kindern. 
Durch Aufgabenstellungen 
- Aufgabenstellungen lassen sich auf vielfältige Weise gezielt so formulieren, dass sie die 
Heterogenität nutzen. Auch dadurch können in einem an sich getrennt organisierten Set-
ting Berührungspunkte über die Lernstände hinweg geschaffen werden. Aufgrund des 
Erkenntnisinteresses dieser Studie wurden jedoch keine Daten zur Gestaltung von Auf-
gabenstellungen erhoben, so dass keine systematische Analyse möglich ist. Eine ver-
tiefte Analyse dieser Lernarrangements, die durch die Aufgabenstellungen Altersmi-
schung nutzen, müsste eine gezielte Betrachtung der Qualität der Lernprozesse (z.B. 
der dadurch initiierten Verstehenstiefe) mit einbeziehen und die Angemessenheit der 
Aufgaben in Bezug auf die verfolgten Ziele beachten. Ein Artikel, der sich mit der Orga-
nisation von Aufgabenstellungen im altersgemischten Setting befasst, findet sich an an-
derer Stelle (Zumwald, 2010b, 2012).  
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Solche oben exemplarisch aufgeführte Strategien zur Schaffung altersgemischter Lernsequen-
zen über die Lerngruppenbildung hinaus können auch in Klassen mit grundsätzlich arbeitsteili-
ger Organisation mit beispielsweise fixer Gruppeneinteilung und getrennten Programmen alters-
gemischtes Lernen ermöglichen. Für Unterrichtsentwicklungsprozesse bieten diese Strategien 
im Sinne möglicher Zonen der nächsten Entwicklung geeignete Anhaltspunkte, wo zur Weiter-
entwicklung angesetzt werden kann, um die Potenziale der Altersheterogenität gezielter zu nut-
zen, ohne die Lehrpersonen zu überfordern. Wichtig ist hierfür im Setting der Basisstufe, das 
Teamteaching zur Unterstützung einzusetzen. 
6.3 Perspektive Unterrichtsentwicklung: Typen der Zusammenarbeitsor-
ganisation zwischen Tradition und Erweiterung  
Vorab soll zur Unterrichtsentwicklung festgehalten werden, dass in den beobachteten Basisstu-
fenklassen, die eine Teilstichprobe der formativen Evaluation der Grund-/Basisstufe sind, 
grundsätzlich viel Unterrichtsentwicklung betrieben wird. Die Klassen individualisieren bei-
spielsweise im Vergleich zum herkömmlichen System eher überdurchschnittlich (Vogt et al. 
2010). 
Das Basisstufensetting mit dem Teamteaching, den drei oder vier Jahrgängen und den beiden 
Kulturen des Kindergartens und der Primarschule stellt für die Lehrpersonen ein komplexes 
Handlungsfeld dar. Um diese Komplexität zu managen, teilen die Lehrpersonen ein und struktu-
rieren. Sie gehen von den vertrauten Mustern der Jahrgangsklasse und der jeweiligen Ausbil-
dungshintergründe aus und entwickeln diese weiter. Die Art und Weise, wie die Lehrpersonen 
das Setting gestalten, erstreckt sich somit zwischen den beiden Polen Tradition und Erweite-
rung. Aufgrund der Dimensionalität der Typen der Zusammenarbeitsorganisation kann diese 
Positionierung zwischen Verbleiben im Bekannten und Erweiterung hin zu Neuem oder neu 
Kombiniertem auf mehreren Ebenen beschrieben werden (Tabelle 62). 
Tabelle 62: Definition von Tradition und Erweiterung 
 Traditionell  Erweitert 
Zwei Lehrpersonen professionsbewahrend, 
jede für sich 
 reflektierte und koordinierte Koope-
ration und Arbeitsteilung  
Vier Jahrgänge  jahrgangsorientiert, 
jeder für sich  
 Öffnung Richtung Lernstandsorien-




getrennt   Vermischung der Kulturen, Gestal-
tung der Übergänge, Weiterent-
wicklung zu „Basisstufenkultur“ 
Die Teams der jahrgangsorientierten Typen von Zusammenarbeitsorganisation verhalten sich 
hinsichtlich ihres Umgangs mit den Jahrgängen traditionell, diejenigen der lernstandsorientier-
ten und des individualisierenden Typen erweitern, indem sie sich weniger an den Jahrgangs-
klassen und den dafür vorgesehen Curricula, sondern an den Lernständen der individuellen 
Kinder ausrichten. Die professionsbewahrenden Teams agieren auf der Professionsebene in 
traditioneller Weise: Jede Lehrperson übernimmt jene Tätigkeiten, die sie dem Kompetenzbe-
reich ihres Ausbildungsberufes als Kindergarten- oder Primarlehrperson zuweist. Die professi-
onserweiternden Teams dehnen das Professionsverständnis aus und finden neue, stufenüber-
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greifende Formen der Aufteilung. Abbildung 54 positioniert die Typen der Zusammenarbeitsor-
ganisation zwischen traditionell und erweitert in den beiden sie konstituierenden Dimensionen 
Jahrgang und Profession.  
 
Abbildung 54: Typen der Zusammenarbeitsorganisation zwischen Tradition und Erweiterung 
Ersichtlich ist aus der Darstellung, dass die Erweiterung des jahrgangsorientiert-erweiternden 
Typus der Zusammenarbeitsorganisation auf der Jahrgangsachse weniger weit geht als dieje-
nige des lernstandsorientiert-professionserweiternden und insbesondere des individualisierend-
professionserweiternden Typen. Zudem ist die Professionserweiterung beim lernstandsorien-
tiert-professionserweiternden Typus tendenziell stärker einzuschätzen als beim individualisie-
rend-professionserweiternden, da diese Teams sich teilweise für kurzfristige Verantwortlich-
keiten auch am Ausbildungsberuf orientieren. Ob sich ein Team eher traditionell verortet oder 
Formen der Erweiterung sucht, ist von verschiedenen Faktoren abhängig. Die Teams der tradi-
tionellen Typen betonen eher die Machbarkeit und wollen Überforderung vermeiden. Sie ver-
weisen auf Ruhe im Unterricht, auf Sicherheit, Kontrolle und Übersicht bezüglich der Lernpro-
zesse der Kinder. Auch häufige Veränderungen in der Teamzusammensetzung und Missstim-
mungen im Team scheinen eher dazu zu führen, im Bekannten zu verweilen. Erweiternde 
Teams verweisen auf die Wichtigkeit der Kindsorientierung, wollen etwas Neues entwickeln und 
den Basisstufengedanken, wie sie ihn interpretieren, Realität werden lassen. Weitere Einfluss-
faktoren sind jedoch auch die Infrastruktur und die Raumverhältnisse, die Pensenanteile, die 
möglicherweise nicht multiprofessionelle Zusammensetzung des Teams, die Projektziele im 
Sinne einer Weisung der Projektverantwortlichen und die durch die Weiterbildungen erhaltenen 
Anregungen. Die Interviews und informelle Gespräche mit den Lehrpersonen deuten darauf hin, 
dass auch der Projektstatus eine Rolle spielt: Faktoren wie beispielsweise Interesse von der 
bzw. Kontrolle durch die Öffentlichkeit und durch andere Lehrpersonen, zusätzliche projektsta-
tusabhängige Aufgaben (z.B. (Re-)Präsentation des Projektes nach außen, größerer Sitzungs-
aufwand, Evaluation), die Einstellung zum Schulversuch, damit verbunden teilweise der Druck, 
das Projekt zum Gelingen zu bringen, können die Tätigkeit der Lehrpersonen beeinflussen. 
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Alle Aspekte, die neben den beiden Dimensionen Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation 
in Unterrichtsvorbereitung und -durchführung in die Typenbildung einfließen, wie Teamteaching-
Formen, Praxis der Differenzierung und Individualisierung, Umsetzung des altersgemischten 
Lernens oder Raumnutzung, lassen sich ebenfalls in traditioneller oder erweiterter Weise um-
setzen. Auch der Diskurs Lehren und Lernen in der Basisstufe manifestiert sich als eher traditi-
onell oder geöffnet. Während Aspekte wie Raumnutzung oder Diskurs in einem relativ engen 
Zusammenhang mit der grundsätzlichen Ausrichtung des Typus als eher traditionell oder erwei-
tert stehen, scheint dies bei der Differenzierung und Individualisierung nur bedingt und bei der 
Organisation des altersgemischten Lernens am wenigsten der Fall zu sein (vgl. Kapitel 4.2 bis 
4.8 und Abbildung 39). Diese können eher von der grundsätzlichen Positionierung eines Teams 
zwischen den Polen traditionell und erweitert abweichen, d.h., dass ein Team beispielsweise 
vom Typus her eher traditionell einzustufen ist, jedoch hinsichtlich Differenzierung und Individu-
alisierung und/oder altersgemischten Lernens den Unterricht öffnet. Womit dies zusammen-
hängt, müsste noch genauer analysiert werden. 
Auch bei der Dichotomisierung von Kindergarten und Schule (vgl. Kapitel 4.6.3) lässt sich ein 
eher traditionelles Verständnis von einem erweiterten unterscheiden: Insgesamt wird von den 
Lehrpersonen das spielerische Lernen als offen und freiwillig, das aufgabenorientierte als indi-
viduell, systematisch und curriculumsorientiert konzeptualisiert. Wird dabei ein starker Bruch 
zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen beschrieben, entspricht dies einem 
traditionellen Verständnis, wird die Verschiebung vom Spielerischen zum Aufgabenorientierten 
als Kontinuum betrachtet, ist die Sichtweise erweitert (vgl. Kapitel 2.3.2). 
Das vom Basisstufenkonzept geforderte Verknüpfen der Kindergarten- mit der Schulkultur (vgl. 
Kapitel 2.1 und 2.2.2.3) manifestiert sich als Grad der Öffnung in den beiden Dimensionen 
Lerngruppenbildung und Arbeitsorganisation: Gelingt eine Vermischung, zeigt sich dies in der 
Lerngruppenbildung und der Arbeitsorganisation organisatorisch. Dies ist deshalb der Fall, weil 
die Typenbildung auf den als kindergarten- bzw. schultypisch betrachteten Elementen Spiel 
bzw. curriculares Lernen in Mathematik und Sprache basiert. Werden diese stufentypischen 
Elemente ausgeweitet bzw. anders strukturiert, kann von einer Veränderung des Verhältnisses 
der beiden Kulturen ausgegangen werden. Zweifellos zeigt sich eine Vermischung auch in den 
Handlungen auf der didaktischen Mikroebene, z.B. bei der Lernprozessbegleitung oder in den 
Aufgabenstellungen; die organisatorische Ebene bildet jedoch die Grundlage. 
Manche von den Teams entwickelten Handlungspraxen entsprechen nicht der ihnen aufgrund 
der Typenbildung zugeteilten Position zwischen den Polen Tradition und Erweiterung; sie 
durchbrechen diese Zuordnung. So findet in einem an sich getrennt organisierten Team Öff-
nung statt, wenn beispielsweise trotz getrennter Verantwortung die Raumnutzung durchlässig 
gestaltet ist, wenn die Zuständigkeit für die Kinder bezüglich der Elternkontakte nicht der Zu-
ständigkeit im Unterricht entspricht oder wenn Tutoring und andere Formen von altersgemisch-
tem Lernen eingesetzt werden (vgl. Kapitel 6.1 und 6.2).  
Im Verlaufe des Forschungsprozesses stellte sich die Frage, worin der Mehrgewinn der Typen-
bildung als Methode im Vergleich zu einer qualitativen Analyse der einzelnen Kategorien liegt. 
Für die Typenbildung spricht, dass die beiden Hauptdimensionen Lerngruppenbildung und Ar-
beitsorganisation vom Organisationsaspekt her zusammenhängen. Jedes Team muss im Um-
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gang mit den strukturellen Neuerungen durch die Einführung der Basisstufe konstitutiv immer 
primär zwei Entscheidungen treffen, um arbeitsfähig zu sein: Wie teilen wir die Kinder auf und 
wie organisieren wir unsere Arbeit? In der Zusammenarbeit gibt es keine Lerngruppenbildung 
ohne gleichzeitige Form der Arbeitsorganisation. Zudem erstrecken sich, wie oben dargelegt, 
die Dimensionen der Lerngruppenbildung und der Arbeitsorganisation zwischen den beiden 
Polen Tradition und Erweiterung. Beide Dimensionen zeigen Linien, entlang derer sich die 
Teams erweitern: Von der Jahrgangs- zur Lernstandsorientierung, von der Professionsbewah-
rung zur Professionserweiterung und vom Curriculum zum Kind. Diese ähnliche Struktur und 
auch die analogen Begründungen der Lehrpersonen, warum sie sich für eine Form entschei-
den, machen es interessant, die Überschneidungen der beiden Dimensionen genauer zu be-
trachten. So sind beispielsweise die Begründungen für die Lerngruppenbildung nach Jahrgang 
ähnlich wie diejenigen für eine arbeitsteilige Arbeitsorganisation. Augenscheinlich steht eine 
bestimmte Haltung und Einstellung, die mit dem Lernverständnis und anderen Faktoren zu-
sammenhängen mag, gleichzeitig in einem Zusammenhang mit Jahrgangsorientierung und mit 
Arbeitsteilung. Würde man diese Kategorien unabhängig analysieren, wären diese Überschnei-
dungen weniger offensichtlich. Die Teams des jahrgangsorientiert-professionsbewahrenden, 
des lernstandsorientiert-professionserweiternden und des individualisierend-professions-
erweiternden Typus agieren erwartungsgemäß, indem die Öffnung in der einen Dimension mit 
der Öffnung in der anderen einhergeht. Dies muss jedoch nicht der Fall sein: Manche Teams, 
einige davon gezielt und reflektiert, öffnen im Sinne einer schrittweisen Entwicklung in der einen 
Dimension, in der anderen (noch) nicht. Interessant diesbezüglich sind die Teams des jahr-
gangsorientiert-erweiternden und des lernstandsorientiert-professionsbewahrenden Typus. Ge-
rade die jahrgangsorientiert-erweiternden Teams offenbaren erst in der Kombination der Di-
mensionen, dass und wie die von der Lerngruppenbildung her traditionell orientierten Teams in 
Bezug auf die andere Dimension öffnen. Die Teams wählen somit eine Entwicklungsstrategie, 
die ohne Typenbildung weniger bewusst würde, nämlich eine schrittweise Öffnung. Der lern-
standsorientiert-professionsbewahrende Typus definiert sich durch die ausgeprägte Gegensätz-
lichkeit zwischen Erweiterung hinsichtlich der Jahrgangsorientierung und Tradition bezüglich 
des Ausbildungshintergrunds. Über mögliche Gründe informiert Kapitel 5.2.3. 
Zudem wirken die Dimensionen auch unterstützend zusammen: Wird z.B. aufgrund der ge-
trennten Arbeitsorganisation der Austausch zwischen den Lehrpersonen vom Setting her nicht 
gesichert, kann eine erweiterte Lerngruppenbildungsform diesen forcieren. Dies dann, wenn die 
Lerngruppen beispielsweise nach Lernstand gebildet werden, da die Lehrpersonen sich dann 
über die einzelnen Kinder austauschen müssen. Die Typenbildung gestattet es, diese Hand-
lungspraxen und Strategien sowie deren Brüche differenzierter zu beschreiben, als dies mittels 
der Analyse einzelner Kategorien möglich gewesen wäre. 
Verschiedene empirische Befunde zeigen, dass bei der Umstellung auf altersgemischtes Ler-
nen oft zuerst noch sehr jahrgangsbezogen gearbeitet wird (Adelmeier & Liebers, 2007; Faust-
Siehl, 2001; Mett & Schmidt, 2002; Schmidt, 1999), auch wenn jeweils nach längerer Umstel-
lungszeit eine Veränderung beobachtbar wird (Adelmeier & Liebers, 2008; Mulryan-Kyne, 
2005). Die Gestaltung neuer Formen – verschiedene Autorinnen und Autoren verweisen darauf 
– braucht Zeit (Carle & Berthold, 2004; Geiling et al., 2008). Dies stellt die Typen der Zusam-
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menarbeitsorganisation in einen Entwicklungszusammenhang und wirft die Frage auf, ob sie als 
Stufen in einem Entwicklungsprozess zu betrachten sind. Die teilweise recht beträchtlichen 
Zeitangaben aus der Unterrichtsentwicklungsforschung bezüglich der Dauer der Implementie-
rung von strukturellen Veränderungen würden dafür sprechen, dass die Lehrpersonen in einem 
dynamischen Prozess sind und daher die Typen der Zusammenarbeitsorganisation eventuell 
auch Entwicklungsstufen sein könnten – und nicht ausgereifte unterschiedliche Formen in ei-
nem elaborierten Stadium. Auch die Betonung der Prozesshaftigkeit durch die Lehrpersonen in 
den Interviews legt diese Vermutung nahe (vgl. v.a. Kapitel 5.2.2 und 5.2.4). Zudem deutet 
auch die Positionierung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation auf dem Kontinuum zwi-
schen traditionell und erweitert auf vorhandene Entwicklungsrichtungen hin. Damit würde die 
Erhebung anschlussfähig an andere für die Unterrichtsentwicklung in der flexiblen Schulein-
gangsphase vorgeschlagene Entwicklungsmodelle, wie beispielsweise das Fünfstufenmodell 
zur Kompetenzentwicklung von Carle und Berthold sowie Carle und Metzen (2006; 2008). Al-
lerdings beschränkt sich das vorliegende Modell auf ausgewählte organisatorische Aspekte, 
während das von Carle u.a. präsentierte Schema die ganze Breite der Unterrichtsentwicklung 
abdeckt (vgl. Kapitel 2.2.1.2). 
Die abschließende empirische Überprüfung, ob es sich entsprechend der plausiblen Vermutung 
tatsächlich um ein Entwicklungsmodell handelt, müsste mit einer nachfolgenden längsschnittli-
chen Zweiterhebung oder wenigstens mittels eines Rückblicks der Lehrpersonen geschehen. 
Dadurch könnte kontrolliert werden, ob die Teams sich nach einer gewissen Zeit einem anderen 
Typus zuordnen ließen und sich damit eine Entwicklungsrichtung anzeigt. Solche Daten stehen 
jedoch nicht zur Verfügung, sondern sind in einer Anschlussforschung zu erheben (vgl. Kapitel 
7.2). Abgesehen davon, dass die Existenz eines Entwicklungsstufenmodells zuerst empirisch 
überprüft werden müsste, bedingte ein solches auch gesicherte Aussagen über einen erstre-
benswerten Zieltypus bzw. eine Zielstufe. Ob ein solch bestmöglicher Typus von Zusammenar-
beitsorganisation existiert, müsste ebenfalls in einer Folgeuntersuchung empirisch beispielswei-
se anhand des Lernzuwachses der Kinder und des Stresslevels der Lehrpersonen überprüft 
werden (vgl. Kapitel 7.2). Die im Rahmen dieser Studie vorgenommene Einschätzung der Ty-
pen anhand der aus theoretischen Grundlagen und anderen empirischen Ergebnissen heraus-
gearbeiteten Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten 
Klasse lässt bloß eine beschränkte Wertung der Typen im Sinne einer Potenzialeinschätzung 
zu.  
Gegen die Vorstellung von bewertbaren Entwicklungsstufen im Sinne unterschiedlicher Quali-
tätsstufen lässt sich das konstruktivistische Konzept der Viabilität anführen. Dieses geht von der 
radikalkonstruktivistischen Prämisse aus, dass es keinen absoluten Wahrheitsbegriff im Sinne 
einer „„korrekte[n]„ Abbildung der Realität“ gibt, sondern lediglich individuelle Konstruktionen der 
Subjekte. „Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen sind dann viabel, wenn sie zu den 
Zwecken oder Beschreibungen passen, für die wir sie benutzen“ (Glasersfeld von, 1996, S. 43, 
Hervorhebung im Original). „Während Wahrheit die Referenzbedingungen von Sätzen markiert 
und auf sprachlichen Regelungsmechanismen basiert, zielt Viabilität auf die Funktionalität eines 
Verhaltenszusammenhangs ab“ (Moser, 2003, S. 1). Sie bezeichnet die „Gangbarkeit einer 
Problemlösung“ (ebd.). Durch die Wahl einer Grundstruktur von Lerngruppenbildung und Ar-
beitsorganisation aktualisiert jedes Team eine der unzähligen Möglichkeiten, wie mit der Dop-
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pelbesetzung den vier Jahrgängen und den zwei Kulturen begegnet werden kann. Es wählt 
damit einen viablen, passenden Weg, denn „viabel ist, was sich nicht als unmöglich heraus-
stellt“ (Moser, 2003, S. 1). Dies impliziert für jede Problemlösung verschiedene viable Lö-
sungsmöglichkeiten. In den vorangehenden Kapiteln 6.1 und 6.2 wurde beispielsweise aufge-
zeigt, welche verschiedenen gangbaren Wege die Lehrpersonen wählen, um den Austausch 
untereinander zu sichern. Die Vorstellung von Viabilität widerspricht der Annahme, dass ein 
Typus höher einzuschätzen sei als ein anderer. Verschiedene Typen der Zusammenarbeits-
organisation stellen demnach bloß unterschiedliche, jedoch passende, viable Wege dar. Viabili-
tät steht für ein Nebeneinander verschiedener Möglichkeiten, die situationsabhängig aktualisiert 
werden. Die „Wertung der Qualität dieses menschlichen Wissens“ (Köck, 2011, S. 379) wird 
somit hinfällig. 
Das Konzept der Viabilität wirkt im positivistisch geprägten Schulforschungsfeld seltsam, geht 
dieses doch davon aus, dass mittels adäquater Forschungsmethoden Realität erfasst und Wirk-
samkeit beurteilt werden kann. So kann beispielsweise bestimmt werden, ob einer der hier vor-
geschlagenen Typen sich bezüglich Lernzuwachs als wirksamer erweist als ein anderer. Dieser 
Annahme scheint das Konzept der Viabilität zuwider zu laufen, bei dem die Gangbarkeit zählt. 
Köck relativiert diese vordergründige Unvereinbarkeit: „Unbestreitbar ist jedoch auch für den 
Konstruktivisten, dass das naturwissenschaftliche Wissen in vielfältiger Weise nützlich gewor-
den ist, und dass es dabei in einer Art evolutionärem Prozess durch Konkurrenz oder Wettbe-
werb zu einer gewissen Qualitätssicherung kommen kann. Wissenschaftliches Wissen kann 
daher als viabler angesehen werden als nicht in gleicher Weise geprüftes und bestätigtes Wis-
sen“ (2011, S. 389). In diesem Sinn schließen sich die beiden Zugänge nicht aus, sondern wir-
ken komplementär: Empirisch gesichertes Wissen bezüglich der Wirksamkeit kann, wie von 
Köck vorgeschlagen, als viablere Lösung geachtet werden. Das Konzept der Viabilität, das sich 
gegen den absoluten Wahrheitsbegriff positioniert, kann auf der Ebene der Begründungen, wa-
rum Lehrpersonen so handeln, wie sie es tun – nämlich auch anders als die empirische For-
schung empfehlen würde – hilfreich sein. Die Lehrpersonen machen es nämlich, weil es sich für 
sie, in ihrem je spezifischen Bedingungsumfeld als viabel erweist. Somit zeigt sich das Konzept 
der Viabilität im Kontext von Unterrichtsentwicklung als fruchtbar. Es erlaubt bzw. fordert gar 
dazu auf, zu reflektieren, aufgrund welcher Faktoren sich ein Team entschieden hat, auf die 
jeweils gewählte Weise mit den Jahrgängen und den Professionen umzugehen, d.h., aufgrund 
welcher Faktoren sich der gewählte Weg als viabel erwies. Das Konzept der Viabilität kann als 
Erklärung dafür dienen, warum manche Teams einen möglicherweise suboptimalen Weg wäh-
len – weil er sich nämlich aus irgendwelchen Gründen für ihre jeweiligen Bedingungen als via-
bel erweist. So ist es möglich, eine, in Anlehnung an Köck, weniger viable Unterrichtspraxis zu 
verstehen und nach anschlussfähigen Lösungen zu suchen.  
Grundsätzlich legt also das Konzept der Viabilität für die Entscheidungen der Teams, so zu ar-
beiten, wie sie das tun, aus systemtheoretischer Sicht eine wertfreie Auflistung der verschiede-
nen Möglichkeiten nahe. Damit kann es Entwicklungsprozesse unterstützen, macht jedoch für 
die Konzeptualisierung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation als Entwicklungsstufen-
modell weniger Sinn.  
Aufgrund dieser Überlegungen erscheint die Basis zu dünn, um endgültig zu entscheiden, ob 
vorliegende Typenbildung in ein Entwicklungsstufenmodell umzuwandeln sei. Mit den heraus-
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gearbeiteten Kriterien für gute kooperative Unterrichtsorganisation in der altersgemischten 
Klasse (vgl. Kapitel 2.5.2) gehe ich jedoch von einer gewissen Einschätzbarkeit der Typen be-
züglich Potenzialen und Problematiken aus (vgl. jeweilige Einschätzungen der Typen in Kapitel 
5.2). Deshalb werden unabhängig von der Formulierung eines überprüften Entwicklungs-
stufenmodells für die Typen der Zusammenarbeitsorganisation Entwicklungsrichtungen formu-
liert. Damit wird beabsichtigt, aufzuzeigen, wie – je nach Typus unterschiedlich – sinnvolle 
Schritte im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Kapitel 2.4.4) ausgerichtet sein kön-
nen. Dies geschieht in Anlehnung an Kuckartz, der festhält: „Verfahren der Typenbildung sind 
insbesondere dann geeignet, wenn es darum geht, zielgruppengenaue Strategien (…) zu ent-
wickeln“ (2010b, S. 564). Bereits am Schluss der Typenbeschreibungskapitel 5.2.1 bis 5.2.5 
wurden mögliche Entwicklungsrichtungen skizziert. Diese werden im Folgenden auf die zentra-
len Aspekte der Typenbildung reduziert und schematisiert.  
Als Ausgangspunkte werden zunächst Zielausprägungen definiert, d.h., die ideale Ausgestal-
tung der Dimensionen Lerngruppenbildung, Arbeitsorganisation, Umgang mit der Profession 
und Konstruktion der beiden Kulturen Kindergarten und Primarschule wird festgelegt. Hierfür 
werden die erarbeiteten Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorganisation in der alters-
gemischten Klasse (vgl. Kapitel 2.5.2) nochmals zusammengefasst, hinsichtlich dieser Dimen-
sionen gebündelt und mit Ergebnissen der eigenen Datenanalyse ergänzt. Ob der dadurch ent-
wickelte Zieltypus jedoch auch auf der Ebene des Lernzuwachses der Kinder und der 
Stressprävention für die Lehrpersonen am erfolgversprechendsten ist, müsste zuerst noch em-
pirisch überprüft werden (vgl. Kapitel 7.2). 
Als Zielausprägung bei der Lerngruppenbildung ist die Lernstandsorientierung anzustreben. 
Diese kann dann gezielt eingesetzt werden, um Homogenität herzustellen (K 2.1, 2.2)82 oder um 
Heterogenität zu nutzen (K 1.1, 1.2). Jahrgangsorientierung hingegen wird den Erfordernissen 
der großen Heterogenität im Schuleingangsalter nicht gerecht (K 2.3) und sie trägt die von ver-
schiedenen Autorinnen und Autoren beschriebenen Problematiken der Jahrgangsklassen mit 
(vgl. Kapitel 2.3.4). Eine radikale Individualisierung, wie sie der individualisierend-
professionserweiternde Typus anstrebt, nutzt die Vorteile verschiedener Formen von Lerngrup-
penbildungen (vgl. Kapitel 2.4.2) für lehrpersonengeleitete, strukturierte Lernformen (vgl. Kapitel 
2.4.4) sowie für Kooperatives Lernen (vgl. Kapitel 2.4.5.3) zu wenig. Empirische Forschung 
zeigt außerdem, dass dies dem Lernzuwachs abträglich sein kann und auch zu einer Vereinze-
lung des Lernens führen kann (vgl. Kapitel 2.4.1). Für eine professionell gestaltete Integration 
gewisser weitgehend individualisierter Sequenzen in ein grundsätzlich lernstandsorientiertes 
Setting bietet jedoch das Teamteaching durch die Doppelbesetzung gute Voraussetzungen.  
Als Zielausprägung bei der Arbeitsorganisation ist eine ko-konstruktive Koordination von Koope-
ration und Arbeitsteilung anzustreben, die die erwünschten Lernprozesse und -ziele ins Zent-
rum stellt (vgl. Kapitel 2.2.2.5, 6.1 sowie K A1 bis D3). Die Analyse der Interviews lässt den 
Schluss zu, dass Zusammenarbeitsmuster, die Arbeitsteilung und Kooperation vereinen (vgl. 
Kapitel 4.8.3), gute Möglichkeiten bieten, zwischen der dynamischen Seite mit Austausch und 
Neuentwicklung und der bewahrenden Seite von Entlastung durch Arbeitsteilung und Einbrin-
gen spezifischer Kompetenzen einen Weg zu finden. Aus der Arbeits- und Organisationspsy-
                                               
82
 Im Folgenden wird nochmals jeweils in Klammern auf die in Kapitel 2.5.2 erarbeiteten Kriterien verwiesen. 
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chologie ist ebenfalls bekannt, dass eine gewisse Arbeitsteilung und Strukturierung der zu ver-
richtenden Tätigkeiten wünschenswert ist (Weinert, 2004). Kooperationsvarianten, die Arbeits-
teilung und Kooperation kombinieren (vgl. Kapitel 4.8.3), führen zu einem engeren Austausch, 
weil ein Teil gemeinsam verantwortet wird. Wenn beide Lehrpersonen die Lernprozesse aller 
Kinder überblicken und sich austauschen, ist eine gegenseitige Ergänzung (z.B. mit stufen-
fremdem Wissen) wahrscheinlicher und niederschwelliger als bei reiner Arbeitsteilung. Noch 
intensiviert wird dies, wenn die arbeitsteiligen Sequenzen und Tätigkeiten nicht immer von der 
gleichen Person übernommen werden, sondern die Rollen getauscht werden, weil dann ein 
beidseitiges Informiertsein vom Setting her unabdingbar ist. Zudem ist in gemischten Varianten 
ein flexibler Umgang mit den Lernständen leichter umzusetzen, als wenn strikt getrennt wird, 
weil beide Lehrpersonen über das notwendige Wissen verfügen (können), um die Kinder kom-
petent zu begleiten. Mehrere der oben erwähnten Vorteile einer Arbeitsorganisation, die Ar-
beitsteilung und Kooperation kombiniert, wie Flexibilität, beidseitiges Informiertsein und Aus-
tausch können theoretisch auch mit einer ausschließlich gemeinsamen Arbeitsorganisation ein-
gelöst werden. Dass jedoch nur zwei Teams eine solche wählen, lässt vermuten, dass diese 
anspruchsvoller ist, abhängiger vom subjektiven Zusammenspiel der beiden Lehrpersonen und 
eher der Gefahr unterliegt, überfordernd oder gar ineffizient zu sein. Um Entlastung zu bewirken 
und die vorhandenen Ressourcen zu nutzen, wird eine in ausgeprägtem Masse auf Gemein-
samkeit ausgerichtete Zusammenarbeitsweise entschärft durch spontane, situative, kurzfristige, 
arbeitsteilige Zuständigkeiten, wie sie die Teams, die eng zusammenarbeiten, auch beschrei-
ben. 
Als Zielausprägung beim Umgang mit der Profession ist Professionserweiterung anzustreben. 
Jedoch ist diese keinesfalls gleichzusetzen mit vollständiger Aufgabe der Orientierung am Aus-
bildungsberuf. Zugunsten der Ressourcennutzung und entlastender Arbeitsteilung ist das Ein-
beziehen der erlernten Kompetenzen in gewissem Maße durchaus erforderlich (K G1 und G2). 
Die Erweiterung ist insbesondere deshalb erwünscht, weil es vorab die professionserweiternden 
Teams sind, die sich durch eine erhöhte Flexibilität und damit ein besseres Eingehen auf der 
Organisationsebene auf die Bedürfnisse der Kinder auszeichnen (vgl. Kapitel 5.2.4 und 5.2.5, 
sowie K E1, E2, G3 und G4). Professionsbewahrende Systeme zeichnen sich hingegen durch 
eine gewisse Starre aus. Ebenfalls steigen durch die Professionserweiterung die Chancen, 
dass die Lehrpersonen ihre eigenen Kompetenzen ausweiten und dass Gelegenheiten zur Ko-
Konstruktion geschaffen werden (K A1 und A2).  
Als Zielausprägung bei der Konstruktion der beiden Kulturen Kindergarten und Primarschule ist 
eine Ent-Dichotomisierung anzustreben, die das Lernen der Kinder im Alter von 4 bis 8 unter 
einem übergreifenden Konzept beschreibt (vgl. Vorschläge von Kornmann, 1991, in Kapitel 
2.3.2; 2006; Rossbach et al., 2010; Sörensen Criblez & Wannack, 2006; Stamm, 2004a) und 
dabei dennoch die unterschiedlichen Lernbedürfnisse jüngerer und älterer Kinder achtet. Die 
Verschiebung zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen soll als Kontinuum 
angeschaut und nicht als Bruch konzeptualisiert werden (vgl. Kapitel 2.3.2). 
Diese Zielausprägungen sind explizit als Erweiterungsrichtungen im Sinne von Zonen der 
nächsten Entwicklung zu verstehen und keineswegs als Aufforderung zu interpretieren, die vor-
handene Ausprägung eines Aspekts vollständig ins Gegenteil zu kehren. 
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Tabelle 63 zeigt, welche Entwicklungsrichtungen aufgrund oben definierter Zielausprägungen 
für die einzelnen Typen der Zusammenarbeitsorganisation vorzusehen sind. Die mit dem Pfeil 
mit der Nummer 1 markierte Dimension ist jeweils als erste Entwicklungsrichtung anzugehen. 
Zielausprägungen, die von einem Typus bereits erreicht sind, sind mit einem grünen Haken 
gekennzeichnet. Aufgrund der in Kapitel 5.2.6 und 5.2.4 dargelegten Einschätzung ist der lern-
standsorientiert-professionserweiternde Typus als Zieltypus definiert, der die Zielausprägungen 
bereits erreicht hat. 
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Das Ansinnen, bei den ersten drei Typen den ersten Erweiterungsschritt bei der Arbeitsorgani-
sation anzusetzen, gründet daher, dass die ko-konstruktive Koordination als Voraussetzung zur 
Planung der Erweiterungsschritte betrachtet werden muss. Die jeweils geforderte Erweiterung 
zielt nicht auf eine sofortige, vollständige Umstellung, sondern sie gibt eine Zielrichtung an, in 
der Möglichkeiten für eine schrittweise Erweiterung gesucht werden können. Dies kann bei-
spielsweise bedeuten, die beabsichtigten Erweiterungsversuche vorerst auf bestimmte Stun-
den, Bereiche, Fächer, Kinder, Inhalte usw. zu beschränken, um Erfahrungen zu sammeln und 
sich von daher weiter zu entwickeln. Aufgrund der Praxisanalyse wird vorgeschlagen, den zwei-
ten Fokus zur Erweiterung auf die Lerngruppenbildung zu legen, da deren Erweiterung Rich-
tung Lernstandsorientierung in einem ersten Schritt als weniger einschneidend erlebt wird und 
die Sicherheit, die die Lehrpersonen in ihrem angestammten Beruf verspüren, weniger in Frage 
stellt als eine Professionserweiterung. Zudem führt die Erweiterung hin zu Lernstandsorientie-
rung auch zu intensiviertem Austausch, weil diese nicht ohne Abgleichung zwischen den Lehr-
personen implementierbar ist. So kann über eine Erweiterung der Lerngruppenbildung eine wei-
tergehende Öffnung initiiert werden. Bezüglich des Ziels der Ent-Dichotomisierung von Kinder-
2. 3. 4. 1. 
1. 
2., 3. oder  
3. o. 4. 2., 3. oder  
1. 2. 3. 
1. 
2. oder  
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garten- und Primarschulkultur ist davon auszugehen, dass sie in Folge der Erweiterungen in 
den anderen Dimensionen automatisch ein Stück weit geschieht. 
Wichtig erscheint auch, für die Teams individuell anzuschauen, in welche Richtungen sie be-
reits selbst Erweiterungen ausprobieren. Diese können sich punktuell auf einzelne Situationen 
beschränken; sie können aber auch in anderen Bereichen oder Fächern angesiedelt sein. Wei-
tere Hinweise auf Handlungsstrategien, die die Muster der Typen der Zusammenarbeitsorgani-
sation durchbrechen, werden auch in den Kapiteln 6.1 und 6.2 beispielsweise für die Förderung 
von Austausch und Kommunikation oder für die Initiierung altersgemischter Lerngelegenheiten 
beschrieben. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die strukturellen Veränderungen durch die 
Einführung der Basisstufe Komplexität schaffen, die die Lehrpersonen reduzieren müssen. Da-
für stehen alte und neue Werkzeuge zur Verfügung. In diesem Unterrichtsentwicklungsprozess 
zeigt sich die Auseinandersetzung mit der Differenz Tradition – Erweiterung. Diese spiegelt sich 
in allen Facetten der Typenbildung: Lerngruppenbildung, Arbeitsorganisation, Diskurs oder 
Raumnutzung zeigen ähnliche Begründungen, die auf übergeordneter Ebene das Thema Tradi-
tion – Öffnung spiegeln. Ausgehend von Zielgrößen für die einzelnen Aspekte lassen sich Ent-
wicklungsrichtungen für die Typen formulieren. Die Praxis der Lehrpersonen manifestiert sich 
zwischen Vision und Realität bzw. Machbarkeit im Kontext des Schulversuches im Projektsta-
tus, auf der Basis der jeweiligen Kompetenzen, der bisherigen Erfahrungen und ihrer subjekti-
ven Theorien, in Auseinandersetzung mit eigenen und externen Zielen (wie Projektkonzept, 
Weiterbildungsinhalte, Erwartungen der Öffentlichkeit) und vor dem Hintergrund der spezifi-
schen Teamdynamik.  
6.4 Überlegungen zum methodischen Vorgehen 
Vorliegende Studie untersucht das Teamteaching einer Lehrperson mit Kindergartenausbildung 
und einer ausgebildeten Primarlehrperson im Kontext der schweizerischen Basisstufe. Der Fo-
kus liegt dabei auf der Organisation der Zusammenarbeit. In dieser zeigen sich die Handlungs-
strategien der Lehrpersonen im Umgang mit der durch die strukturellen Veränderungen – der 
Einführung von Teamteaching, Altersmischung und Zusammenführung von Kindergarten und 
1./2. Klasse – erhöhten Komplexität des Schulversuchs verglichen mit dem Unterrichtssetting 
im herkömmlichen Modell. Zur Analyse der Fragestellung nach der Gestaltung des Te-
amteachings wird ein primär im qualitativen Paradigma anzusiedelndes, triangulatorisches Vor-
gehen gewählt, das mit quantitativer Erfassung der Oberflächenstrukturierung und quantitativen 
Analyseschritten der qualitativen Daten ergänzt wird (vgl. Kapitel 3.4.2.2). Auf der Basis der 
fallübergreifenden Beschreibung von acht Aspekten, die sich für die Organisation eines hetero-
genitätssensiblen Unterricht im Teamteaching in der altersgemischten Klasse als relevant er-
weisen, werden fünf Typen der Zusammenarbeitsorganisation dargestellt, wie die Lehrpersonen 
im Teamteaching den Übergang zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem Lernen ge-
stalten. Es sind dies die Oberflächenstrukturierung, die Teamteaching-Formen, die Praxis der 
Differenzierung und Individualisierung, die Organisation des altersgemischten Lernens, die 
Raumnutzung, der Diskurs des Lehrens und Lernens in der Basisstufe, die Lerngruppenbildung 
sowie die Arbeitsorganisation. Diese Typen der Zusammenarbeitsorganisation werden mittels 
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des Typenbildungsverfahrens nach Kelle und Kluge (2010) und Kuckartz (2010b) auf der Basis 
der als Vergleichsdimensionen ausgewählten Aspekte Lerngruppenbildung und Arbeitsorgani-
sation konstruiert und anhand der übrigen Aspekte abgegrenzt und charakterisiert (vgl. Kapitel 
5.1 und 5.2). Sowohl durch die fallübergreifende Beschreibung wie auch in der Typenbildung 
gelingt eine detaillierte Darstellung der Praxis. Durch das Einbeziehen der drei Ebenen des Er-
kenntnisinteresses Oberflächenstrukturierung, Handlungsstrategien und Diskurs und die 
dadurch erfolgende Integration von quantitativen und qualitativen Daten (vgl. Kapitel 3.4.2) ver-
einen diese Beschreibungen objektive Erfassung und subjektive Erklärungen und Einschätzung 
der Akteurinnen und Akteure. Vorliegende Daten und die aufgrund der in Kapitel 2 dargestellten 
empirischen Forschungsergebnissen erarbeiteten Kriterien für eine gute kooperative Unter-
richtsorganisation gestatten eine Einschätzung der Typen der Zusammenarbeitsorganisation. 
Aufgrund der Daten sind jedoch keine direkten Wirksamkeitsaussagen und keine definitive 
Rangierung möglich. In dem Sinn ist die Typenbildung als explorative Studie zu betrachten. Erst 
in einem nächsten Schritt kann eine größere Stichprobe den fünf Typen zugeordnet und damit 
die Berechnung von Zusammenhängen versucht werden. Verschiedene empirische For-
schungsergebnisse (vgl. Gläser, 2007; Katz, 1992; Rossbach & Wellenreuther, 2002) lassen 
jedoch vermuten, dass die auf der organisatorisch-strukturellen Ebene angesiedelten Typen 
kaum einen direkten Einfluss auf den Lernzuwachs und ähnliche Faktoren haben. Relevant für 
den Lernerfolg ist die Mikroebene der Lernprozessgestaltung. Und dennoch bildet die Organisa-
tion der Oberflächenstruktur im Unterrichtsentwicklungsprozess die Grundlage, ohne die die 
Lehrpersonen nicht unterrichten können. Der durch die Typenbildung geleistete Beitrag liegt in 
deren Beschreibung und in der Reflexion der jeweils inhärenten Potenziale und Problematiken. 
In Kapitel 6.1 wird vorgeschlagen, bei der Unterrichtsplanung von den erwünschten Lernpro-
zessen auf der Tiefenstrukturebene auszugehen und die passende Oberflächengestaltung dar-
aus zu entwickeln. Das empirische Vorgehen könnte analog dazu erfolgen und versuchen, aus-
gehend von optimal gestalteten Lernprozessen Organisationsformen zu eruieren, die diese er-
möglichen. 
Die Herausforderung beim Forschungsvorgehen zeigte sich darin, das komplexe Geschehen in 
den Klassenzimmern zu erfassen, zu verstehen, zu strukturieren und zu reduzieren. Reduktion 
war ausdrücklich ein Ziel, um die Komplexität handhabbar zu machen – und doch birgt dies die 
Gefahr, ungerechtfertigt zu vereinfachen. Die Praxis muss genügend vielfältig und reichhaltig 
gefasst werden, damit die Kategorienbeschreibungen noch aussagenkräftig sind und dem Han-
deln der Lehrpersonen noch gerecht werden. 
Eine erste Komplexitätsreduktion geschieht bereits in den Interviews, indem die Lehrpersonen 
gewisse Fakten und Überlegungen berichten, andere nicht. In diesen Schwerpunktsetzungen 
und Vereinfachungen manifestiert sich ihr Diskurs.  
Die Einschränkung der Typenbildung auf die Gestaltung des Übergangs zwischen spieleri-
schem und aufgabenorientiertem, curricularem Lernen in Mathematik und Sprache entspringt 
einer weiteren Entscheidung für eine Reduktion – im Wissen, dass damit ein Teil von mathema-
tischem und sprachlichem Lernen im Rahmen der übrigen Bereiche bzw. Fächer vernachlässigt 
wird (für die Begründung dieser Entscheidung vgl. Kapitel 5). Eine weitere Einschränkung liegt 
in der Begrenzung der Unterrichtserfassung auf die Teamteaching-Lektionen. Diese wurde auf-
grund der Fragestellungen vorgenommen, die auf das Teamteaching ausgerichtet sind. Für das 
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Gesamtarrangement des Unterrichts spielt auch eine Rolle, welche Unterrichtsstunden nur von 
einer Lehrperson unterrichtet werden. Diese fallen oft auf die Nachmittagsstunden, wenn nur 
die älteren Kinder/diejenigen mit höherem Lernstand anwesend sind. Allerdings erwähnten die 
Lehrpersonen die alleine unterrichteten Stunden in den Interviews mehrfach, so dass indirekt 
Rückschlüsse über deren Gestaltung möglich sind.  
Die Entscheidung, die Interviews im Sinne einer Gruppendiskussion (vgl. Kapitel 3.5.4.1) im 
Team durchzuführen, erlaubt eine Erfassung des Teamdiskurses, während gleichzeitig in Kauf 
genommen wird, dass Konflikte innerhalb der Teams nur abgeschwächt oder nicht erwähnt 
werden. Schilderungen von Konfliktsituationen fließen vor allem in Beschreibungen von Zu-
sammenarbeit mit früheren Partnerinnen und Partnern ein, jedoch auch dort eher selten. Die 
Vernachlässigung dieses Aspektes scheint aufgrund des Erkenntnisinteresses der vorliegenden 
Studie, das in der Organisation der Zusammenarbeit und nicht in der psychologischen Team-
dynamik liegt, gerechtfertigt. 
Die Untersuchung offenbart keine neuen didaktischen Konzepte für einen heterogenitäts-
sensiblen Unterricht. In der beobachteten Praxis erfinden die Lehrpersonen den Unterricht nicht 
neu, sondern kombinieren bekannte Elemente neu und/oder adaptieren sie für das Te-
amteaching. Einerseits liegt dies sicher in der tatsächlichen Handlungsstrategie der Akteurinnen 
und Akteure, ist es doch plausibel, dass sie auf Bekanntes zurückgreifen. Andererseits könnte 
es aber auch in der forschungsmethodischen Vorgehensweise begründet sein, dass zur Erfas-
sung und Analyse der Daten diese bekannten Elemente als „sensibilisierende Konzepte“ dien-
ten, die „in Auseinandersetzung mit dem empirischen Feld konkretisiert und damit in definitive 
Konzepte umgewandelt werden“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 30). Zwar wurde das primär deduktiv 
angelegte Vorgehen der Thematischen Codierung nach Hopf (1995) durchaus dahingehend 
geöffnet, dass induktiv auftauchende neue Phänomene mit in die Analyse aufgenommen wur-
den. Ob dies deshalb selten geschah, weil der forschende Blick sie nicht wahrnahm oder weil 
es sie nicht gab, kann nicht abschließend geklärt werden. Jedoch gelingt es durch die Untersu-
chung, diejenigen bekannten Elemente für einen heterogenitätssensiblen Unterricht herauszufil-
tern, die von den Lehrpersonen in der Kooperation realisiert werden und sie auf verschiedene 
Weisen aufeinander zu beziehen.  
Ein Ziel der Arbeit ist die Triangulation von qualitativen und quantitativen Daten, um den drei 
Erkenntnisinteressen der Fragestellungen – Oberflächenstrukturierung, Handlungsstrategien 
und Diskurs – mit adäquaten Methoden nachzugehen. Insgesamt scheint dies gelungen, indem 
die im qualitativen Paradigma situierte Forschung durch die quantitativen Ergebnisse ergänzt 
werden kann. Dies gestattet gesichertere Aussagen bezüglich der Oberflächenstrukturierung, 
als wenn auf der Basis der Interviews eine Einschätzung vorgenommen worden wäre. Aufgrund 
der geringen Stichprobengröße sind diese Ergebnisse jedoch als vorsichtig zu interpretierende 
Ergänzung anzusehen (vgl. Kapitel 3.7.3.2.). Welche nachfolgenden Forschungsdesiderate sich 
aus diesen Überlegungen zum methodischen Vorgehen ableiten lassen, zeigt Kapitel 7.2. 
Nach dieser Diskussion der Ergebnisse und der Darstellung der Schlussfolgerungen für die 
Praxis werden abschließend in Kapitel 7.1 Transferüberlegungen vorgenommen. Diese sollen 
zeigen, für welche Akteurinnen und Akteure, in welchen Kontexten und mit welcher Funktion die 
erzielten Erkenntnisse gewinnbringend eingesetzt werden können. 
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7. Transferüberlegungen und Ausblick 
Die vorliegende Studie beschreibt die von den Lehrpersonen in der Basisstufe gewählten Stra-
tegien, zu zweit den Unterricht in der altersgemischten Klasse mit drei oder vier Jahrgängen zu 
organisieren. Neben der fallübergreifenden Beschreibung von acht hierfür relevanten Aspekten 
werden fünf Typen von Zusammenarbeitsorganisation vorgeschlagen, die die von den Teams 
gewählten Zusammenarbeitsorganisationsformen auf der Ebene der Fälle beschreiben. Dafür 
werden die vorerst nebeneinander beschriebenen Aspekte zueinander in Beziehung gesetzt 
und es werden mittels eines qualitativen Typenbildungsverfahrens Muster der Zusammenar-
beitsorganisation für die Gestaltung des Übergangs zwischen spielerischem und aufgaben-
orientiertem Lernen dargestellt. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse erfolgt in den nächsten 
beiden Kapiteln der Blick nach vorne: In 7.1 wird diskutiert, für welche schulischen Akteurinnen 
und Akteure auf welchen Ebenen diese Ergebnisse hilfreich sein können und mit welchem Er-
kenntnisgewinn die Ergebnisse in andere, ähnliche Kontexte transferiert werden können. Kapi-
tel 7.2 öffnet den Blick auf mit der Studie nicht abgedeckte Forschungsdesiderate und schlägt 
weitere daraus resultierende Untersuchungsvorhaben vor. 
7.1 Transferüberlegungen 
Mittlerweile sind die Schulversuche zur Basisstufe abgeschlossen. Bildungspolitische Entschei-
de der letzten zwei Jahre fielen in mehreren Kantonen gegen deren flächendeckende Einfüh-
rung aus, einzelne Kantone erteilten auch einer freiwilligen Einführung auf kommunaler Ebene 
eine Absage. In anderen Kantonen ist die Einführung auf freiwilliger Basis hingegen bereits 
möglich bzw. steht zur Diskussion. Dessen ungeachtet gibt es jedoch zurzeit in der Schweiz 
Schulmodelle, die, wenn auch bezüglich des gemeinsamen Stundenanteils der Lehrpersonen 
nicht im Ausmaß der Basisstufe, Teamteaching mit einbeziehen. Es handelt sich dabei vor al-
lem um altersgemischte Schulen, um der deutschen Schuleingangsphase ähnliche Einschu-
lungsmodelle, die die erste und zweite Klasse der Primarschule altersgemischt führen, um Ko-
operationen in integrativen und inklusiven Schulmodellen und Blockzeitenmodelle. In Schulen, 
in denen altersgemischte Lerngruppen eingeführt werden, stehen die Lehrpersonen vor der 
Aufgabe, den Umgang mit den verschiedenen Jahrgängen zu organisieren. In manchen Schul-
formen, wie beispielsweise in Erprobungen zur Eingangsphase oder in altersgemischten Set-
tings, kommen analog zur Basisstufe beide dieser strukturellen Veränderungen – das Team-
teaching und die Altersmischung – zusammen.  
Für alle diese Fälle ist die in der vorliegenden Untersuchung geleistete Analyse der Zusam-
menarbeit relevant, vorausgesetzt, die Überlegungen werden an die jeweiligen Bedingungen 
adaptiert. Zwei maßgebliche Faktoren sind die Anzahl gemeinsamer Stunden im Teamteaching 
und die damit zusammenhängende Frage der Verantwortung. Die Typen der Zusammen-
arbeitsorganisation als Ganze gehen von der Prämisse aus, dass die Klassenverantwortung 
gemeinsam getragen wird. Allerdings können die beobachteten Muster durchaus auch in Mo-
dellen mit weniger gemeinsamer Unterrichtszeit umgesetzt werden, in denen die Klassenver-
antwortung bei einer Lehrperson liegt: Auch da ist die Arbeitsorganisation arbeitsteilig, gemischt 
arbeitsteilig und kooperativ oder kooperativ strukturiert und die Lerngruppenbildung orientiert 
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sich an den Jahrgängen, den Lernständen oder den einzelnen Kindern. So lässt sich jede Te-
amteaching-Sequenz unabhängig von ihrer Dauer vor der Matrix der Typen der Zusammenar-
beitsorganisation mit ihren Dimensionen betrachten. Insbesondere sinnvoll erscheinen die Ty-
pen allerdings dann, wenn diese Sequenzen sich durch Teamteaching und Altersmischung 
auszeichnen, da diese beiden Faktoren die Typen definieren.  
Die Lehrpersonen arbeiten sehr gerne im Team zusammen, die Zustimmung zum Te-
amteaching ist groß – und doch stellt die enge und intensive Zusammenarbeit hohe Anforde-
rungen an die Lehrpersonen und birgt auch ein gewisses Konfliktpotenzial. In diesem Zusam-
menhang können die Erkenntnisse dieser Studie diverse Prozesse unterstützen. Um auszufüh-
ren, welche Erkenntnisse für welche Akteurinnen und Akteure welchen Nutzen bringen bzw. 
welche Funktion erfüllen können, werden (1) im Folgenden nochmals die für den Transfer wich-
tigsten Erkenntnisse zusammengefasst. (2) In einem nächsten Schritt wird gezeigt, in welchen 
Kontexten und in welchen Funktionen diese Erkenntnisse bedeutsam sind. (3) Abschließend 
werden die neben den Lehrpersonen als zentraler Zielgruppe relevanten weiteren schulischen 
Akteurinnen und Akteure bezeichnet, die von den Überlegungen profitieren können.  
(1) Nachfolgende aus der vorliegenden Studie gewonnene Erkenntnisse erweisen sich für den 
Transfer auf andere Akteurinnen und Akteuren und in andere Kontexte als bedeutsam. 
Anhand von fünf Typen lässt sich die Zusammenarbeitsorganisation der Lehrpersonen im Te-
amteaching-Team der Basisstufe in Bezug auf die Gestaltung des Übergangs zwischen spiele-
rischem und aufgabenorientiertem Lernen beschreiben. Es sind der jahrgangsorientiert-pro-
fessionsbewahrende, der jahrgangsorientiert-erweiternde, der lernstandsorientiert-professions-
bewahrende, der lernstandsorientiert-professionserweiternde und der individualisierend-pro-
fessionserweiternde Typus zu unterscheiden. 
Die Typen der Zusammenarbeitsorganisation vereinen die arbeitsorganisatorisch relevanten 
Faktoren zur Organisation von Unterricht zu zweit mit drei oder vier Klassen aus zwei Unter-
richtskulturen. Die Typenbildung widerspiegelt die beiden zentralen Aspekte, bezüglich derer 
die Lehrpersonen eine Entscheidung treffen müssen, um handlungsfähig zu werden, nämlich 
die Lerngruppenbildung und die Arbeitsorganisation für die Unterrichtsvorbereitung und -durch-
führung. 
Die gewählte Zusammenarbeitsform ist als Produkt eines Aushandlungsprozesses im Team zu 
verstehen. 
Diese Zusammenarbeitsformen entstehen aus dem Zusammenwirken von  
- strukturellen Gründen wie z.B. Pensengrößen, Stundenplanaufteilung, neuer Teamzu-
sammensetzung oder multiprofessioneller bzw. nicht multiprofessioneller Zusammenset-
zung des Teams,  
- pädagogischen Faktoren wie z.B. pädagogische Ausrichtungen der Lehrpersonen, dem 
Konzept des jeweiligen Modells, Zielvorstellungen, 
- persönlichen Faktoren wie z.B. Lehr-Lernverständnis, subjektiven Theorien, Persönlich-
keitsmerkmalen, Vorlieben und vorangegangenen Erfahrungen und 
- dem teamdynamischen Aushandlungsprozess mit der Teamteaching-Partnerin bzw. 
dem -Partner.  
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Die Typen der Zusammenarbeitsorganisation lassen sich bezüglich ihrer Potenziale und Prob-
lematiken im Hinblick auf einen heterogenitätssensiblen Unterricht einschätzen. Hiermit wird 
anhand theoretisch herausgearbeiteter Kriterien für eine gute kooperative Unterrichtsorganisati-
on in der altersgemischten Klasse eine Verbindung zwischen der beobachteten Organisations-
ebene und der Tiefenstrukturebene der Lernprozessbegleitung hergestellt.  
Mit den verschiedenen Formen, die Zusammenarbeit zu organisieren, nutzen die Teams die 
Möglichkeiten der Altersheterogenität und der Doppelbesetzung im Teamteaching in unter-
schiedlichem Masse. Der lernstandsorientiert-professionserweiternde ist diesbezüglich als idea-
ler Typus zu bezeichnen.  
Es sind Handlungsstrategien zu beobachten, die die typenspezifischen Handlungsmuster 
durchbrechen und dadurch trotz beispielsweise traditioneller Lerngruppenbildung und Arbeits-
organisation erweiterte Lerngelegenheiten schaffen, die gewisse Vorteile von Altersheterogeni-
tät und Teamteaching realisieren können. 
Ein anhand der Dimensionen der Typen der Zusammenarbeitsorganisation entwickeltes Pla-
nungsmodell hilft, Unterricht im Teamteaching mit mehreren Jahrgängen vorzubereiten. Dazu 
wird der jeweils erwünschte Lernprozess bzw. das angestrebte Ziel in den Mittelpunkt gestellt 
(vgl. Tabelle 61). 
Auf der Basis der Typen lässt sich ein Entwicklungsmodell formulieren, das aufgrund der Dis-
kussion der Typen anhand theoretischer Grundlagen und empirischer Ergebnisse anderer Un-
tersuchungen Zielrichtungen vorschlägt, in die die Lehrpersonen sich weiterentwickeln können 
(vgl. Tabelle 63). 
(2) Diese Erkenntnisse sind in vielfältigen Kontexten mit unterschiedlichen Funktionen relevant. 
Bei der Ausbildung von Lehrpersonen dienen die gewonnenen Erkenntnisse als zu vermitteln-
des Wissen, wie Unterricht im Teamteaching organisiert werden kann. Das Planungsmodell 
kann als Werkzeug zur Unterrichtsplanung im Team eingeführt werden. 
Bei der Weiterbildung, wenn neue Schulmodelle mit Teamteaching und/oder Altersmischung 
eingeführt werden, oder bei bereits in entsprechenden Modellen tätigen Teams kann die Ty-
penbildung aufzeigen, wie Unterricht im Teamteaching organisiert werden kann. Sie zeigt auch, 
welche Aspekte mitbedacht werden müssen. Das Planungsmodell kann als Instrument einge-
führt werden, wie Unterricht im Team geplant werden kann. Das Entwicklungsmodell dient als 
Reflexionsmodell, um mögliche Entwicklungsrichtungen zu skizzieren und zu diskutieren. 
Bei Prozessen von Unterrichtsentwicklung, insbesondere im Rahmen von Coaching dienen die 
Erkenntnisse der Typenbildung als zu vermittelndes Wissen, wie Unterricht im Teamteaching 
gestaltet werden kann und als Reflexionsanstoß zur Diskussion der aktuellen Zusammenarbeit 
mit ihren Vor- und Nachteilen. Insbesondere bietet es sich aufgrund der vorliegenden Studie an, 
das jeweilige Verhältnis von Kooperation und Arbeitsteilung anzuschauen. Die Typenbildung 
kann als Diskussionsgrundlage genutzt werden, um implizite Vorstellungen zu explizieren und 
vorhandene Bilder und Erwartungen auszutauschen. Das Planungsmodell zeigt eine auf den 
gewonnenen Erkenntnissen basierende Möglichkeit, wie Unterricht im Team geplant werden 
kann. Das Entwicklungsmodell kann herbeigezogen werden, um sinnvolle eigene Entwicklungs-
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richtungen zu skizzieren und zu diskutieren. Dadurch, dass die Einschätzung der Typen die 
Oberflächenebene mit der Gestaltung der Lernprozesse verbindet, eignet sich die Typenbil-
dung, diesen Zusammenhängen nachzugehen.  
Neben der Typenbildung bieten sich auch die in den Kapiteln 6.1 und 6.2 beschriebenen Hand-
lungsstrategien zur Sicherung von Austausch und altersgemischtem Lernen als Hinweise in 
Entwicklungsprozessen an. Sie zeigen beispielsweise auf, wo trotz grundsätzlich arbeitsteiliger 
Organisation mit fixer Gruppeneinteilung und getrennten Programmen Weiterentwicklung an-
setzen könnte, ohne die Lehrpersonen zu überfordern. So muss nicht gleich die gesamte Unter-
richtsorganisation umgestellt werden, sondern Erfahrungen können gesammelt und die Praxis 
kann schrittweise erweitert werden.  
Bei Kriseninterventionen in Teams dient die Typenbildung als Reflexionsmodell der aktuellen 
Zusammenarbeit mit ihren Vor- und Nachteilen und als Hilfe zur Analyse, worauf eine subopti-
male Zusammenarbeit auf der Ebene der Zusammenarbeitsorganisation beruhen könnte. Das 
Entwicklungsmodell hilft, mögliche Entwicklungsrichtungen zu skizzieren und zu diskutieren. Bei 
Bedarf können Möglichkeiten der Umorganisation und Entlastung aufgezeigt werden. Dies be-
inhaltet auch Überlegungen bezüglich einer vorübergehenden Entflechtung der Zusammenar-
beit, um die Arbeitsfähigkeit zu erhalten. Dadurch wird die Zusammenarbeit optimiert und Über-
forderung kann entgegengewirkt werden.  
Bei Neuzusammensetzungen der Teams kann die Typenbildung genutzt werden, damit die bei-
den Teampartnerinnen bzw. -partner in einen Austausch über die gewünschte Zusammenarbeit 
kommen. Sie dient als Diskussionsgrundlage über vorhandene Bilder und Vorstellungen. Das 
Planungsmodell hilft, den Unterricht kooperativ zu planen. 
(3) Primär sind es die Lehrpersonen, denen in den unter (2) erwähnten Kontexten dieses Wis-
sen nützlich sein kann. Darüber hinaus sind andere Akteurinnen und Akteure vorstellbar, die 
allgemein und/oder in spezifischen Kontexten davon profitieren können. Es handelt sich dabei 
um:  
Fachpersonen, die in beratender Funktion beigezogen werden, Coaches 
Für Fachpersonen, die von Schulen oder Teams beigezogen werden, um Unterrichtsentwick-
lungsprozesse zu begleiten, Einführungen von neuen Modellen zu coachen oder in Krisensitua-
tionen zu beraten, können oben erwähnte Erkenntnisse und Modelle gewinnbringend sein, 
wenn der Fokus des zu erfüllenden Auftrages auf der Zusammenarbeitsorganisation im Team 
liegt. 
Ausbildungsstätten 
In der Ausbildung zukünftiger Lehrpersonen geht es darum, neben den sozialen Kompetenzen, 
die die enge Teamarbeit fordert, auch Konzepte zu vermitteln, wie die Aufgabe des Unter-
richtens zu zweit und bei großer Heterogenität arbeitsorganisatorisch sinnvoll gelöst werden 
kann. Die Typenbildung zeigt ein Spektrum solcher Handlungsmöglichkeiten. Sie ermöglicht 
eine Diskussion der Vor- und Nachteile und der Verbindung der Organisationsebene mit der 




Im Sinne eines Steuerungswissens können die Typen von Zusammenarbeitsorganisation als 
Reflexionsgrundlage genutzt werden, wenn es darum geht, Teams neu zusammenzusetzen. 
Auch bei Mitarbeitendengesprächen können sie hilfreich sein, um die Praxis zu reflektieren und 
sinnvolle Weiterbildungsschwerpunkte festzulegen.  
Übergeordnete bildungspolitische Instanzen 
Zurzeit werden in der Schweiz mancherorts neue Modelle der Schuleingangsstufen auf kom-
munaler Ebene entwickelt. Vorliegende Untersuchung kann Hinweise zur Konzipierung neuer 
Modelle geben und bei der Planung von Schulversuchen oder von Weiterbildungen unterstüt-
zen. 
Auch für Forschende bieten die Erkenntnisse Anknüpfungspunkte für weitere empirische Annä-
herungen an das Thema Teamteaching. Entsprechende Forschungsdesiderate werden im ab-
schließenden Kapitel 7.2. dargestellt. 
7.2 Ausblick 
Diese als kleiner Baustein im Forschungsfeld der unterrichtsrelevanten Teamarbeit in der 
Schuleingangsstufe zu betrachtende, explorative Studie ermöglicht eine Einsicht in die alltägli-
che Arbeit der Lehrpersonen. Dabei wird mit der Organisation der multiprofessionellen Zusam-
menarbeit einer Lehrperson mit Kindergarten- und einer Lehrperson mit Primarausbildung in der 
Basisstufe der strukturell-organisatorische Aspekt der Kooperation in der altersgemischten 
Klasse fokussiert. Dieser ist praxisrelevant, weil jedes Team die untersuchten Entscheidungen 
zur Strukturierung der Kooperation treffen muss. Da im Rahmen der Evaluation der Basisstufe 
immer wieder bemängelt wurde, dass die von den Lehrpersonen realisierte Praxis über episo-
disch erzählte Beispiele hinaus nicht systematisch erfasst sei und weil in den für die Evaluation 
geführten Gruppendiskussionen die Gestaltung des Unterrichts oft diskutiert wurde, fiel die Ent-
scheidung, den Fokus vorliegender Untersuchung entsprechend zu setzen. Damit traten andere 
für das komplexe Setting relevante Fragestellungen in den Hintergrund. Dieses abschließende 
Kapitel zeigt deshalb einerseits, inwiefern die in Form einer Typenbildung vorliegenden Er-
kenntnisse der Untersuchung erweitert werden könnten, und präsentiert andererseits weitere, 
darüber hinausgehende, nicht erfasste Anknüpfungspunkte im selben und in ähnlichen For-
schungsfeldern. 
Vorliegender Typenbildung liegt eine Reduktion auf die in der qualitativen Analyse als relevant 
herausgearbeiteten Aspekte zugrunde, um die Komplexität des Feldes handhabbar zu machen. 
Aufgrund dieser Fokussierung konnten andere interessante Einflussfaktoren und Themen 
höchstens am Rande betrachtet werden. Es würde sich lohnen, diesen in einer zukünftigen 
Studie genauer nachzugehen. Beispielsweise wäre eine Erweiterung der Typenbildung auf an-
dere Bereiche bzw. Fächer möglich. Insbesondere der Sachunterricht böte sich an, da dieser oft 
in Abgrenzung zu Mathematik, Sprache und Spiel bewusst anders gestaltet wird. Interessant 
wäre, die Teams genauer zu betrachten, bei denen der Unterschied in der Gestaltung von Ma-
thematik, Sprache und Spiel in Abgrenzung zum Sachunterricht sehr groß ist. Zentral wären 
zudem der Einfluss des Zusammenarbeitsklimas und andere kommunikative Aspekte der 
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Teamarbeit. Die Interviews offenbarten mehrfach, dass die Dauer der Zusammenarbeit und die 
Stabilität der Zusammensetzung der Teams ebenfalls eine Rolle spielen mögen, wie die Zu-
sammenarbeit organisiert ist. Nicht betrachtet wurden auch klassenübergreifende Organisati-
onsformen der Unterrichtsplanung und -vorbereitung in Schulhäusern, in denen mehrere Basis-
stufen geführt werden, sowie die zwischen den Teams des gleichen Schulorts bestehenden 
Dynamiken. Über solche Kooperationen von mehreren kleineren Kooperationseinheiten als 
Schulentwicklungsprozess ist noch sehr wenig bekannt. 
Die Klassengrößen der untersuchten Klassen sind sehr unterschiedlich. Zwar drängt sich nicht 
offensichtlich ein Zusammenhang zwischen der Typenzugehörigkeit und der Klassengröße auf. 
Dennoch lassen gewisse Interviews vermuten, dass die Größe der Klasse einen Einfluss auf die 
Praxisgestaltung haben könnte. Auch die Frage von freiwilliger oder verordneter Projektteil-
nahme wurde ausgeklammert sowie die Auswirkungen, ob die Einführung der Basisstufe aus 
pädagogischen oder aus strukturellen Gründen erfolgte. 
Die vorliegende Studie schätzt zwar durch das Einbeziehen anderer empirischer Ergebnissen 
die Potenziale der Typen ein. In einem weiteren Schritt ginge es nun darum, die Ausgestaltung 
einzelner Aspekte vertieft zu betrachten. Anbieten würden sich beispielsweise die Austausch-
prozesse der Lehrpersonen. Die im Kontext der Organisationspsychologie angesiedelte Be-
trachtung von Arbeitsteilung könnte für das schulische Teamteaching genauer, gegebenenfalls 
experimentell vergleichend, ausdifferenziert werden: Für welche Arbeitsprozesse ist Arbeitstei-
lung vorzuziehen, für welche eignet sich ein kooperatives Vorgehen besser? Viel Hoffnung wird 
in die Wirksamkeit von Ko-Konstruktionsprozessen im Team gesetzt. Um deren Mehrwert ein-
zuschätzen, könnten Co-Teaching-Sequenzen im Hinblick auf die Verbesserung von Unter-
richtskompetenz (vgl. Roth & Tobin, 2005) mittels Videoaufnahmen genauer analysiert werden. 
Vorstellbar wären auch Gesprächsanalysen von gemeinsamem Unterricht sowie von Unter-
richtsvorbereitungen und -nachbereitungen.  
Die im Rahmen der qualitativen Typenbildung erfolgte Beschreibung der Formen der Zusam-
menarbeitsorganisation ermöglicht keine datenbasierte Einschätzung von deren Wirksamkeit. 
Um eine solche vorzunehmen, müsste eine größere Stichprobe den Typen zugeordnet und es 
müssten entsprechende Berechnungen vorgenommen werden. Denkbar wäre ein Vergleich 
bezüglich Lernzuwachs oder Variablen des Arbeits- und Lernverhaltens wie Motivation oder 
Selbstständigkeit der Kinder. Auch das soziale Lernen sollte genauer betrachtet werden. Aller-
dings ist, wie schon mehrfach erwähnt, ein Zusammenhang zwischen den auf der organisatori-
schen Ebene angesiedelten Typen und dem Lernen eher unwahrscheinlich.  
Ebenfalls müsste erst noch empirisch evaluiert werden, ob einer der Typen als Zieltypus zu den 
besten Ergebnissen führt. Neben dem Lernzuwachs und Zusammenarbeitsvariablen wäre für 
eine summative Einschätzung der Stresslevel der Lehrpersonen bedeutsam. 
Die Klärung der in Kapitel 6.3 diskutierten Frage, ob die hier beschriebenen Typen sich in ein 
Stufenmodell einordnen ließen, würde eine längsschnittliche Untersuchung bedingen. Zu einem 
weiteren Testzeitpunkt könnten die Teams nochmals analysiert werden, um festzustellen, ob 
sich eine Entwicklung ergeben hätte. Damit könnte diese auf anderen empirischen Ergebnissen 
und Äußerungen der Lehrpersonen basierende Hypothese eines Entwicklungsstufenmodells 
überprüft werden. 
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Aufgrund der aktuellen Forschungslage war von Beginn an klar, dass die Qualität des hetero-
genitätssensiblen Unterrichts im Teamteaching weniger auf Ebene der Organisation, sondern 
vielmehr in der Qualität der Aufgabenstellungen, der Passung der Aufgaben und Instruktionen 
sowie auf der Mikroebene der Lernprozessbegleitung basiert. Interessant wäre das Ansinnen, 
diese im Rahmen der vorliegenden Studie anhand von Kriterien für eine kooperative Unter-
richtsorganisation in der altersgemischten Klasse theoretisch hergeleitete Verbindung zwischen 
der organisatorischen Oberflächenstruktur und der Tiefenstruktur der Lernprozessgestaltung 
empirisch zu erkunden. Der Blick müsste darauf gelegt werden, welche Organisationsformen 
welche Formen von Lernprozessen ermöglichen oder gar begünstigen. Denkbar wäre bei-
spielsweise, die Zusammenhänge zwischen Organisationsebene und Lernprozessbegleitung zu 
betrachten, indem zwei Oberflächenstrukturen (z.B. zwei Typen oder Teamteaching-Formen) im 
Hinblick auf Aspekte von gutem Unterricht, wie beispielsweise individuelle Lernprozessbeglei-
tung oder Bildung homogener Kleingruppen, verglichen werden.  
Fernziel wäre, aufgrund der Verbindung von Oberflächen- und Tiefenstrukturebene zu klären, 
welche Kombination von Unterrichtsbausteinen sich für ein Gesamtkonstrukt Teamteaching in 
der altersgemischten Klasse als wirksam erweisen. 
Des Weiteren böte es sich an, die für die Qualität des Teamteachings in den für heterogenitäts-
sensiblen Unterricht maßgeblichen Lehr-Lern-Prozessen differenzierter anzuschauen. Bei-
spielsweise können die verschiedenen Teamteaching-Formen in Bezug auf die Umsetzung von 
gutem Unterricht detaillierter analysiert werden. Aus der Perspektive des Teamteachings inte-
ressiert die Zusammenarbeit in Bezug auf einzelne Kinder. Wie erfolgt der diesbezügliche Aus-
tausch, der Prozess der gemeinsamen Förderdiagnostik und Förderung? Welche Auswirkungen 
hat die Lernprozessbegleitung zu zweit auf das Kind? Auch anhand dieser Prozesse könnte der 
durch die Theorie stark hervorgehobenen Ko-Konstruktion genauer nachgegangen werden. 
Anbieten würden sich auch Vergleiche zwischen Teamteaching und dem herkömmlichen Set-
ting mit einer einzelnen Lehrperson, beispielsweise zur Frage, ob das Teamteaching durch die 
Doppelbesetzung tatsächlich zu vermehrter individueller Lernprozessbegleitung führt (vgl. Luth, 
2011). 
Als Bestandteil der Praxisbeschreibung und Qualitätssicherung zu Teamteaching im altersge-
mischten Setting müsste der Aufgabenkonstruktion genauer nachgegangen werden. Das von 
mir an anderer Stelle (Zumwald, 2012) vorgeschlagene Modell könnte hierfür durch den Aspekt 
des Teamteachings ergänzt und es könnte eine Einschätzung der verschiedenen Formen vor-
genommen werden.  
Auch der Aspekt der Multiprofessionalität und der sich daraus ergebenden Dynamiken konnte 
nur am Rande gestreift werden. Diese geforderte Vermischung der zwei Kulturen mit zwei Aus-
bildungshintergründen kann sich in speziellen Hierarchien, Prozessen und praktischen Umset-
zungen zeigen, deren genaue Analyse Hinweise für ähnliche solche Prozesse geben könnte. 
Zur Nachzeichnung dieser Prozesse wäre ein qualitatives rekonstruktives Vorgehen vorstellbar, 
wie dies beispielsweise Kolbe u.a. (2008) zur Erfassung des Begriffes der Lernkultur vorschla-
gen. 
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Als abschließendes Desiderat aus diesen Überlegungen zum multiprofessionellen Te-
amteaching im heterogenitätssensiblen Unterricht in der altersgemischten Klasse bleibt die Fra-
ge, inwiefern sich aus verschiedenen Versatzstücken ein Gesamtmodell zu dessen Gestaltung 
entweder auf organisatorischer und/oder didaktischer Ebene zusammensetzen ließe, das alle 
relevanten Aspekte mit einbezieht.  
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des, Begründung der 
Fragestellungen 























2.1 Basisstufe als Modell zur Gestal-
tung der Eingangsstufe 
x x       




























2.2.1.1 Inhalte, Formen und 
Intensitäten von Kooperation x x x x x    
2.2.1.2 Merkmale eines 
guten Teams und gelingen-
der Kooperation 
 















2.2.2.1 Definition des Begrif-
fes x        
2.2.2.2 Historische Entwick-
lung von Teamteaching hin 
zu aktuellen Modellen 
x x       
2.2.2.3 Multiprofessionelles 
Teamteaching in der Basis-
stufe 
x x  x     




x x x (x) x (x)   
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  Vgl. Einleitung zu Kapitel 2 
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des, Begründung der 
Fragestellungen 
























tische Grundlagen von 
Teamteaching 
x x x x x    
2.3 Heterogenität und Altersmischung         
2.3.1 Heterogenität als empirische 
Realität 
x x       
2.3.2 Vielfältiges Lernen der Kinder 
als Charakteristikum der Eingangsstu-
fe 
      x   
2.3.3 Heterogenität als Diskursfeld x   x     
2.3.4 Altersgemischtes Lernen als 
gezielt hergestellte Heterogenität  
        
 2.3.4.1 Strukturell-
organisatorische Merkmale von 
jahrgangsgemischten Modellen 
x x    x   
2.3.4.2 Produktiver und proaktiver 
Umgang mit der Heterogenität als 
Ziel altersgemischten Lernens 
x x  (x) (x) x x x 
2.4 Didaktische Konzepte für einen 
heterogenitätssensiblen Unterricht in 
der altersgemischten Klasse 
x        
2.4.1 Individualisieren und Differenzie-
ren als Grundstrategien 
x x x  x x (x) x 
2.4.2 Lerngruppenbildung als Diffe-
renzierungsstrategie x    (x) x  x 
2.4.3 Offene Lernformen als Indivi-
dualisierungs- und Differenzierungs-
strategie 
x  (x)  (x) (x)  x 
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des, Begründung der 
Fragestellungen 
























Lernformen x  (x)  (x) (x)  x 
2.4.5 Produktive und proaktive didak-
tische Nutzung von Altersmischung         
 2.4.5.1 Gemeinschaftsbildende 
Formen, Unterrichts- und Kreisge-
spräche 
x  (x)  (x) (x)  x 
 2.4.5.2 Gegenseitiges Helfen und 
Tutorielle Arrangements 
x    (x) (x)  x 
 2.4.5.3 Kooperatives Lernen x  (x)   (x)  x 
x: Wird im betreffenden Kapitel dargelegt  





2 Herleitung der Kriterien für die Unterrichtsebene 
Qualitätsmerkmale für die Lern-
prozesse der Kinder 













Erfahrungsorientierung Freispiel und Freie Tätigkeit
A
, erfahrungsorientierte Lernumge-
bungen, Werkstätten, Aufgaben…, Projekte
K
 
Handlungsorientierung  Freispiel und Freie Tätigkeit
A
, handlungsorientierte Lernumge-
bungen, offene Lernformen (u.a. Projekte)
C
 
Interessenorientierung Freispiel und Freie Tätigkeit
A



















Anpassung an Vorwissen und Ent-















Kognitive Aktivierung, Initiierung 



































, Freispiel und Freie Tätigkeit
A
 












Gleichwertigkeit in der Verschieden-
heit (Prengel, 1995) 
Flexible Gruppenbildung, bei fixer Lerngruppenbildung, keine 
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 Um die entsprechenden Lernarrangements auf der nächsten Tabelle zuordnen zu können, wurden sie mit einem 
Buchstaben gekennzeichnet. 
85
 Vgl. Wocken (1998) 
86
 Vgl. Kapitel 2.2.2.4: Teamteaching-Form 1 = Co-Teaching, Teamteaching-Form 2 = eine Lehrperson unterrichtet 
einzelnes Kind oder Kleingruppe, andere Lehrperson den Rest der Klasse, Teamteaching-Form 3 = Aufteilung in 
zwei Gruppen, Teamteaching-Form 4 = Gemeinsames Begleiten, Teamteaching-Form 5 = Jede Lehrperson unter-








(vgl. Kapitel 2.4.4) 
Wahl durch die Kinder 
(andere Formen denkbar) 
Gemeinsame Begleitung (Te-
amteaching-Form 4) 
Teamteaching-Form 3 denkbar 
Offene Lernformen (Werkstät-
ten, Projekte, Wochenplan, offe-
ne Lernumgebungen)
C 
(vgl. Kapitel 2.4.3) 
heterogene Lerngruppen-
bildung  





Gemeinsame Unterrichtsvor- und 
-nachbereitung 
























(vgl. Kapitel 2.4.5.2) 




















































Ev. auch heterogen 
Grundsätzlich irrelevant, jedoch 
Potenzial von Teamteaching-
Form 4, gemeinsames Begleiten 










Grundsätzlich irrelevant, jedoch 
Potenzial von Teamteaching-
Form 4, gemeinsames Begleiten 

























































Teamteaching-Formen 2, 4 und 5 
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3 Herleitung der Kriterien für die Kooperationsebene der Lehrper-
sonen 
Qualitätsmerkmale für Kooperation 





(vgl. Kapitel 2.2.1.1, 2.2.2.4, 2.2.2.5, 2.4.1) 
Gemeinsame Zielorientierung, gemeinsa-
mes Verständnis von gutem Unterricht 
(Achermann, 2005b; Bonsen, 2011; 
Frommherz & Halfhide, 2003; Fussangel et 
al., 2010; Gladstein, 1984; Seashore Louis 
& Leithwood, 1998; Steinert et al., 2006; 











Ausrichtung an Unterrichtsentwicklung 
(Achermann, 2005b; Ahlgrimm & Huber, 
2009; Baumann et al., 2012; Bieber, 2008; 
Bonsen, 2011; Bonsen & Rolff, 2006, S. 
167; Frommherz & Halfhide, 2003; 
Huntemann, 2006; Rolff, 1980; Seashore 
Louis & Leithwood, 1998; Steinert et al., 










Austausch über Kinder / Diagnostik 
(Achermann, 2005b; Bonsen, 2011; 
Fussangel et al., 2010; Kummer Wyss, 
2010; Seashore Louis & Leithwood, 1998; 
Steinert et al., 2006; Thommen et al., 2008; 
Vogt et al., 2010)  
Austausch / Reflexion
d




Verknüpfen der Kulturen  
(vgl. Basisstufenkonzept Kapitel 2.1.1 so-
wie entwicklungspsychologische Fakten 
Kapitel 2.3.2) 
(Birri et al., 2009; Breuer, 2010a; Carle & 
Berthold, 2004; EDK-Ost 4bis8, 2010, S. 
125; Geiling et al., 2008; Stöckli & Stebler, 
2011; Vogt, 2009; Wagner-Willi & Widmer-
Wolf, 2009)  








tiprofessionalität genutzt wird.  
Stufenüberschreitende Formen der Mischung in Arbeits-




Adaptivität und Flexibilität der Arbeitsorga-
nisation (bezgl. Zielen, Inhalten, Kindern) 
(Achermann, 2005b; Baumann et al., 2012; 
Frommherz & Halfhide, 2003; Shaplin, 
1972a; Steinert et al., 2006; Von 









stufenspezifische Kompetenzen als Ausgangslage
f
, 
stufenübergreifende Formen als Weiterentwicklung
g
 
Leistbarkeit: Balance von Aufwand und 
Ertrag 
(Achermann, 2005b; Fussangel, 2008; 
Gräsel et al., 2006; Haug, 1998; Scholl, 









 (Nutzen von Stärken und Ressourcen 
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 Um die entsprechenden Kooperationsarrangements auf der nachfolgenden Tabelle zuordnen zu können, wurden 









(Baumann et al., 2012; Frommherz & 
Halfhide, 2003; Fussangel et al., 2010; 
Gräsel et al., 2006; Ihme et al., 2009; Roth & 
Tobin, 2005; Tobin, 2005; Von Rosenstiel, 
1995; Windlinger et al., 2010) 




Gemeinsame Unterrichtsvor- und –
nachbereitung 
Stufenspezifische Kompetenzen und 






(Achermann, 2005b; Baumann et al., 2012; 
Bonsen, 2011; Frommherz & Halfhide, 2003; 
Fussangel et al., 2010; Glasl & Lievegoed, 
1993; Gräsel et al., 2006; Scholl, 1995; 
Shaplin, 1972a; Steinert et al., 2006; Von 
Rosenstiel, 1995; Windlinger et al., 2010) 












(Achermann, 2005b; Frommherz & Halfhide, 
2003; Glasl & Lievegoed, 1993; Haug, 1998; 
Scholl, 1995; Shaplin, 1972a; Windlinger et 




Co-Teaching und gemeinsames Be-
gleiten aller Kinder (Teamteaching-







(Achermann, 2005b; Ahlgrimm & Huber, 
2009; Bieber, 2008; Bonsen, 2011; 
Frommherz & Halfhide, 2003; Fussangel et 
al., 2010; Gladstein, 1984; Gräsel et al., 
2006; Huntemann, 2006; Rolff, 1980; Schley, 
1998; Seashore Louis & Leithwood, 1998; 
Steinert et al., 2006; Vogt et al., 2010; 
Windlinger et al., 2010)  





Gemeinsame Unterrichtsvor- und –
nachbereitung 
Co-Teaching und gemeinsames Be-
gleiten aller Kinder (Teamteaching-









Teamteaching-Form 4, gemeinsame 
Begleitung aller Kinder 




(Achermann, 2005b; Gladstein, 1984; Vogt 

















keit hinsichtlich Arbeitsorganisation 




(Achermann, 2005b; Steinert et al., 2006) 
(vgl. Kapitel 2.2.1.2, 2.4.2) 
-- Gespräch 
Co-Teaching und gemeinsames Be-
gleiten aller Kinder (Teamteaching-
Form 4) als gemeinsame Erlebens-
basis und Ermöglichung sofortiger 
Anpassungen 
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Flur gross Flur klein  
Klasse 1-1 x   x    
Klasse 1-2 x x   x (Malecke, Werkecke)   
Klasse 2-1 x   x  x (Spielecke)  
Klasse 2-2 x x     
Im Dach-
stock 
Klasse 2-3 x 
x 
 




Klasse 2-4 x   x    
Klasse 2-5 x   x x (Spielecke) x (Bastelecke)  
Klasse 2-6 x   x    





Klasse 2-8 x x   x (Spielecke)  
Räume 
verbunden 
Klasse 2-9 x  x   




Klasse 2-10 x x (in Distanz)   
x (glz Garderobe) 
Bauecke) 
  
Klasse 2-11 x 
x (als Spiel- und 
Kreiszimmer) 




Klasse 2-12 x x   















Flur gross Flur klein  
Klasse 2-13 
 
x x   x (Spielecke)  
zusätzl. 
Malatelier 





Klasse 3-1 x    x (Spielecke)  





Klasse 3-2 x x    x (Spielecke)  




Klasse 4-1 x x   
ungenützt, zeitweise 
genutzt mit anderer 
Klasse 
  
Klasse 4-2 x x      
Klasse 4-3 x x   x (Sitzkreis)   
Klasse 4-4 x 
x (geteilt mit an-
deren Klassen) 
 x  
x (mit Tisch und 
zwei Pulten) 
 
Klasse 4-5 x x    x (glz Garderobe)  
Klasse 5-1 x    x (Bauecke) x (Leseecke)  





5 Formular zur Erfassung der Oberflächenstrukturierung mittels Wochenprotokolle 
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6 Kategorien zur Erfassung der Oberflächenstrukturierung mittels 
Wochenprotokollen 
A. Bereich / Fach 
1 Gemeinschaftsbildung (Klassenstunde, Rituale, Konfliktlösung usw.) 
2 Themenbezogenes Lernen: 
Themenbezogenes Lernen mit Mathematik 
Themenbezogenes Lernen mit Lesen 
Themenbezogenes Lernen mit Schreiben 
31 Fächerspezifisches Lernen: Mathematik 
32 Fächerspezifisches Lernen Sprache  
4 Fächerübergreifende Planarbeit 
5 Freies Spiel / Freies Tun  
6 Musischer Bereich 




Beschreiben Sie kurz, was der Inhalt dieser Sequenz ist. 
C. Zimmer 
Mit Farbstift, je eine Farbe pro Lehrperson: Wo halten sich die Lehrpersonen auf? 
D. Teamteaching-Form 
vgl. separates Blatt 
E. Lerngruppenbildung 
1 leistungsheterogen 
2 1./2. ---- 3./4. 
3 1./2. ---- 3. ---- 4. 
4 4 Gruppen fix nach Jahrgang 
5 4 Gruppen fix nach Jahrgang plus einzelne anders 
6 keine Gruppen: jedes Kind arbeitet an etwas anderem 
7 klassenübergreifend 
8 individuell angepasst: ______________________ 
F. Steuerung 
1 lehrpersonenzentriert ohne Individualisierung 
2 lehrpersonenzentriert mit Individualisierung 






5 Planarbeit (gemischt) 
H. Art der Differenzierung des Inhalts 
1 alle machen dasselbe, haben den gleichen Auftrag (wenn auch in ihrem Tempo) 
2 alle dasselbe + Spezialfälle (die auf eigenem Niveau arbeiten) 
3 verschiedene Niveaus ohne gemeinsamer Gegenstand 
4 gleiches Thema/gleicher Lerngegenstand auf unterschiedlichen Niveaus 
5 kooperative, solidarische Lernsituation (alle tragen auf ihrem Niveau etwas zu einem gemeinsa-
men Projekt/Lernergebnis bei) 
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7 Leitfaden für Interview mit den Lehrpersonen 
 
Interviewleitfaden Interviews Lehrpersonen  
Videokonfrontation nach Unterrichtsbeobachtung 
Grund-/Basisstufen EDK-OST  




 1 MP3-Gerät 
 1 MD-Gerät 
 
Vorbereitung 
 Aufnahmegeräte bereitstellen 
 Material bereitlegen 
 Ev. Getränk 
 
A Einstieg und Informationen       
 
A1 Dank und Vorstellen  
 Dank für Teilnahme 
 
A2 Ziele des Unterrichtsbesuchs 
 Evaluation der Grund-/Basisstufe umfasst neben den Fragebogen an die El-
tern und Lehrpersonen, den Interviews mit den Lehrpersonen auch Unter-
richtsbeobachtung in jeder an der Evaluation beteiligten Klasse. 
 Themenschwerpunkt diesmal: Teamteaching und Umgang mit Heterogenität  
 Die Daten sind gleichzeitig für meine Dissertation, ich werde deshalb teilwei-
se etwas vertiefter nachfragen. Mich interessieren Ihre Überlegungen.  
(Es geht nicht um Beurteilung, mich interessieren verschiedene Varianten 
und dahintersteckende Überlegungen.) 
 
A3 Was passiert mit den Ergebnissen? 
 Ergebnisse fliessen in Evaluation und meine Diss ein, zusammenfassend, kei-
ne Rückschlussmöglichkeit auf einzelne Personen. 
 
A4 Zum Ablauf des Interviews 
 Dauer: max. 60 min  
 Aussagen werden auf MP3 ausgenommen. 
Aufnahmen stehen nur Mitarbeitenden der Evaluation zur Verfügung und 
werden nachher vernichtet. 
 i. O.? 
 
 MP3 EIN! 
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B Ablauf des Morgens durchgehen 
 
Gerne möchte ich mit Ihnen den Ablauf des Morgens durchgehen, weil ich genauer 
verstehen möchte, was Sie aus welchen Überlegungen gemacht haben. 
Ich konnte im Verlauf des Morgens verschiedene Arbeitsformen beobachten. 
 
 Durchgehen der Sequenzen nach untenstehendem Ablauf: 
( Zu zwei Sequenzen werden kurze Videoausschnitte gezeigt. Auswahl zweier Te-
amteaching-Organisationsformen, die im Verlaufe des Morgens wichtig waren.) 
 
Ich hab in der Zeit von ... bis ... beobachtet, dass... 
(Hinweisen auf Charakteristik der Sequenz: Thema, ind. Arbeiten, LG…) 
Fragekatalog jeweils für Nachfragen verwenden, wenn ein Punkt nicht erzählt wird: 
 
 Rückversicherung:  
Hab ich dies richtig wahrgenommen? Gibt es Ergänzungen von Ihrer Seite 
her? 
  
 Lerngruppenaufteilung:  
Nach welchen Kriterien haben Sie die Klasse aufgeteilt? (falls unklar) 
Aus welchen Überlegungen haben Sie die Lerngruppe(n) so gebildet? 
Warum denken Sie, dass das so ist? Wie zeigt sich das? 
Was geschieht, wenn Sie die Klasse so aufteilen? 
Was sind die Vor- / was Nachteile? 
Wann, bei welchen Bereichen/Inhalten machen Sie es sonst auch so? 
Warum machen Sie nicht...? 
(bei Planarbeit: Wie sind Pläne aufgebaut?) 
 
 Aufteilung der Lehrpersonen: 
Sie arbeiten hier (Beschreibung der TT-Organisationsform)... 
Warum haben Sie sich so aufgeteilt /bzw. so zusammengearbeitet? 
Was geschieht, wenn Sie es so machen?  
Was sind Vor- / was Nachteile? 
Zusammenhang mit Bereich/Inhalt? 
Warum machen Sie nicht...? 
(Wann nützen Sie das TT auch noch so?)  
War abgesprochen, wer für wen zuständig war? (falls unklar) 
 
 Auftragsdifferenzierung: 
Wie sahen die beiden Aufträge aus? 
 
 Planung und Vorbereitung: 
Wie haben Sie bezüglich dieser Sequenz geplant und vorbereitet?  
Was gemeinsam gemacht, was abgesprochen, was arbeitsteilig vorbereitet? 
Warum? 
Aufgrund welcher Überlegungen haben Sie das so gemacht? 
Gab es Änderungen / Abweichungen von der Planung her? 
(Wenn ja, genauer nachfragen: Wie abgelaufen? Wer entschieden? Abge-
sprochen?) 
Inwiefern entspricht dies Ihrer Praxis auch für andere Sequenzen, inwiefern 
nicht? 
 Wenn nicht bereits beantwortet (und Nachfrage sinnvoll erscheint): 
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 Hat sich Ihre diesbezügliche Praxis über die Zeit verändert? 
 Nachfragen, wenn in Sequenz Absprache sichtbar war 
 Nachfragen, wenn mit einem bestimmten Kind in einer Sequenz 
etwas speziell war 
 Nachfragen, wenn im Verlaufe des Morgens kein themenbezo-
gener Unterricht sichtbar war. 
 Folgen für leistungsstarke – leistungsschwache Kinder? 
 
Bei Sequenzen, zu denen ich Video zeige: 
Zur folgenden Sequenz möchte ich Ihnen gern einen Videoausschnitt zeigen. 
Mögliche Varianten: 
Variante A: Gemeinsames Unterrichten im Schulzimmer 
Variante B: Klasse in zwei Gruppen aufteilen 
Variante C: Begleitung der Kinder bei Einzel-/Gruppenarbeit 
Variante D: Arbeit in leistungsheterogenen Gruppen 
 
Einstiegsfrage: (dann weiter wie oben) 
 Was geht Ihnen durch den Kopf, wenn Sie diesen Ausschnitt sehen? 
 
C Förderung von Kindern mit besonderem Förderbedarf 
 
Bitte führen Sie sich ein Kind vor Augen, von dem Sie ausgehen, dass es die Basis-
stufe in fünf Jahren durchlaufen wird. 
 
 
 Das wievielte Jahr ist es in der Basisstufe? 
 Wie ist es Ihnen aufgefallen? 
 Können Sie mir beschreiben, wie für dieses Kind der heutige Morgen aus-
sah? 
 Mit welchen Kindern, in welcher Lerngruppe lernt es mit?  
 Was macht es gemeinsam mit den anderen Kindern? 
 Was unterscheidet ein solches Kind von den anderen  
 allgemein? 
 bezüglich dessen, was es im Unterricht macht? 
 Diagnostik des Kindes: Wer ist zuständig, wie /wie oft tauschen Sie aus? 
 Wie sieht es aus der Sicht der ISF-Lehrperson aus? 
 Wie funktioniert die interdisziplinäre Zusammenarbeit bezüglich dieses Kin-
des? 
 
Sicht von Lehrperson mit Ausbildung Primarschule und Lehrperson mit Ausbildung 
Kindergarten diskutieren. Über Kind diskutieren lassen. 
 
D Umgang mit Heterogenität   
 
Stellen Sie sich vor, eine PH-Studentin macht bei Ihnen Schulbesuch und sagt, dass 
Sie ein riesiges Spektrum verschiedener Kinder in der Klasse hätten. Sie möchte 
gern wissen, wie Sie dies managen können. Was würden Sie Ihr antworten, wie 




E Wochenprotokolle ausfüllen   
 
Uns interessiert, wie der Unterricht der Basisstufe gestaltet wird. Ich möchte Sie 
deshalb um Ihre Mithilfe bitten: Würden Sie für die vier anderen Tage dieser Woche 
solche Unterrichtsprotokolle ausfüllen? 
 
 
Erklären, wie Wochenprotokolle ausgefüllt werden sollen. 
 
F abschliessende Fragen  
 
Falls diese Punkte bisher nicht klar geworden sind: 
 
?! Ev. Nachfragen, was an den Nachmittagen stattfindet. 
 
?!  Wie wird Mathematik und Sprache unterrichtet? 
 
?! Welche Rolle spielt „Spiel“ im Unterricht? 
 
 
F  Wünsche, Bedürfnisse…  
 
Ich bin nun von meiner Seite her am Schluss meiner Fragen.  
 
 














rend Besuche und Datenana-
lyse * 















Klasse 1-1 8 40 49 32 2 
Klasse 1-2 25 50 18 31 2 
Klasse 2-1 75 60 42 59 4 
Klasse 2-2  58 20 83 53 4 
Klasse 2-3 42 30 44 35 3 
Klasse 2-4  58 40 60 52 4 
Klasse 2-5  92 50 80 74 5 
Klasse 2-6 58 40 55 51 4 
Klasse 2-7  75 50 79 68 5 
Klasse 2-8 42 30 59 44 3 
Klasse 2-9 25 50 20 31 2 
Klasse 2-10 58 40 41 46 3 
Klasse 2-11 92 60 49 67 5 
Klasse 2-12 75 60 43 59 4 
Klasse 2-13 8 60 20 29 2 
Klasse 2-14 58 40 49 49 3 
Klasse 3-1 92 34 53 60 4→5 
Klasse 3-2 75 70 12 52 4→5 
Klasse 3-3  75 70 100 81 5 
Klasse 4-1 92 40 55 62 4 




rend Besuche und Datenana-
lyse * 















Klasse 4-3  92 50 85 76 5 
Klasse 4-4 92 70 78 80 5→6 
Klasse 4-5 75 50 28 51 4 
Klasse 5-1 92 60 88 80 5→6 
Klasse 5-2 92 70 96 86 6 
 
* ursprüngliche Einschätzung auf Skala zwischen 1 und 6 (geringe Individualisierung bis sehr hohe Individualisierung), nachher Umrechnung in 
Prozente (1 = 8 %, 2 = 25%, 3 = 42%, 4 = 58%, 5 = 75%, 6 = 92%) zwecks Verrechenbarkeit 
*1 Zusammenzug Individualisierungssubcodes „Individuell ansprechen“, „Eigeninitiative rechnen und schreiben“, „Spielmöglichkeiten mit Buchsta-
ben und Zahlen“, „erste Pläne“, „Interesse, Initiative des Kindes“, „Erweiterung Präsenzzeit“, „ausprobieren, wie viel Kind mag“, „beschleunigen, 
schneller mit Schriftspracherwerb beginnen“, „Diagnostik“, „Pläne allg.“, „individuelle Begleitung“, alle Differenzierungsaspekte, „einzeln in andere 
Lerngruppe“, „flexible Gruppenbildung“, dann Berechnung des prozentualen Anteils dieser Nennungen an der Anzahl aller codierten Stellen, dann 
x10, Angabe in % 
*2 Mittels Excel-Pivottabelle berechnete Anteile inhaltsdifferenzierten Unterrichts (Codes 2 (alle dasselbe und spezial), 3 (verschiedene Program-
me), 4 (Lernen am gemeinsamen Gegenstand auf verschiedenen Niveaus), 5 (kooperativ-solidarische Aufgabe) und 6 (freie Wahl durch die Kin-
der) am Gesamtunterricht von Sachunterricht, Planarbeit, Mathematik und Sprache, Angabe in % 
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Herleitung aus SPSS  
Anteil in % am Teamteaching-Unterricht mathemati-











berechneter Wert  
von 0= 
ausschl. getrennt 



















lität A  
(Inter-
view) 
Klasse 1-1 97 - - 3 - A A 0 0 arbeitsteilig 
Klasse 1-2 93 - - 7 - A A 0 0 arbeitsteilig 
Klasse 2-1 85 - - 15 √ B B 0 .5 arbeitsteilig 
Klasse 2-2  - -  - 100 - A A*
1
 4 1 gemischt 
Klasse 2-3 82 - - 18 - A A 2 1 gemischt 
Klasse 2-4  93  - 7 √ B B 0 .5 arbeitsteilig 
Klasse 2-5  96 - - 4 √ B B 4 .5 gemischt 
Klasse 2-6 86 - - 14 - A A 0 .5 arbeitsteilig 
Klasse 2-7 97 -  3 √ B B 0 0 arbeitsteilig 
Klasse 2-8 55 - - 45 - A A 0 2 gemischt 
Klasse 2-9 100 - - - - A A 0 0 arbeitsteilig 
Klasse 2-10 100 - - - - B B*
2
 0 0 arbeitsteilig 
Klasse 2-11 - - 93 7 - B B*
3
 0 .5 arbeitsteilig 
Klasse 2-12 60 - - 40 - B B*
4












Herleitung aus SPSS  
Anteil in % am Teamteaching-Unterricht mathemati-











berechneter Wert  
von 0= 
ausschl. getrennt 



















lität A  
(Inter-
view) 
Klasse 2-13 69 - - 31 - A A 0 1 arbeitsteilig 
Klasse 2-14 65 - - 35 - A A 2 1 gemischt 
Klasse 3-1 - - 87 13 - C C 0 .5 arbeitsteilig 
Klasse 3-2 98 - - 2 √ C C*
5
 0 .5 arbeitsteilig 
Klasse 3-3  100 - - - - C C*
6
 0 1 arbeitsteilig 
Klasse 4-1 - - 88 13 - C C 2 .5 gemischt 
Klasse 4-2 - - 100 - - C C 4 4 gemeinsam 
Klasse 4-3  - - 69 31 - C C 0 3.5 gemischt 
Klasse 4-4 8 - 48 44 - C C 0 2.5 gemischt 
Klasse 4-5 12 - 5 83 - C C*
7
 4 2.5 gemeinsam 
Klasse 5-1 - - - 100 - D D 0 4 gemischt 




* Vorgehen bei der Verrechnung: Vergleich der Fallvariablen von Unterrichtsvorbereitung und Lernprozessbegleitung:  
- übereinstimmend arbeitsteilig (Vorbereitung 0, Lernprozessbegleitung 0 – 1.5) → Arbeitsorganisation arbeitsteilig 
- übereinstimmend gemeinsam (Vorbereitung 4, Lernprozessbegleitung 2 – 4) → Arbeitsorganisation gemeinsam 
- keine Übereinstimmung (Vorbereitung 0 oder 2, Lernprozessbegleitung 2 – 4 oder Vorbereitung 2 oder 4, Lernprozessbegleitung 0 – 1.5) 
→ Arbeitsorganisation gemischt 
 
Zuteilungsbegründungen bei Widersprüchen bezüglich Lerngruppenbildung zwischen Wochenprotokollausrechnung und Fallvariablen aus dem 
Interview: 
*1 Klasse 2-2: Diese Lehrpersonen haben als einzige aus persönlichen Gründen keine Wochenprotokolle ausgefüllt, deshalb bezieht sich die Zutei-
lung D (keine Lerngruppenbildung) nur auf den Beobachtungsmorgen. Dort zeigten sie ausschließlich altersgemischtes Lernen, aus dem Interview 
kommt aber eindeutig hervor, dass für mathematisches und sprachliches Lernen (neben teilweise altersgemischten Sequenzen) die Einteilung 
nach Jahrgang maßgeblich ist.  
*2 Klasse 2-10: Aufgrund der Interviewanalyse erweist sich die Lerngruppeneinteilung A in den Protokollen als unzureichend: die Individualisierung 
und Flexibilität innerhalb der Gruppen ist groß. 
*3 Klasse 2-11: In den Wochenprotokollen zeigt sich eine lernstandsorientierte Einteilung. Aus dem Interview ist aber ersichtlich, dass die Aspekte 
fließender Einstieg ins systematische Lernen und große Individualisierung zwar gewährleistet sind, aber für eine Einteilung nach Lernstand die 
jahrgangsabhängige Gruppenzugehörigkeit doch zu wichtig ist.  
*4 Klasse 2-12: Aufgrund der Interviewanalyse erweist sich die Lerngruppeneinteilung A in den Protokollen als unzureichend: die Individualisierung 
und Flexibilität innerhalb der Gruppen ist groß, zudem können die jüngeren Kinder schon nach Interesse ins systematische Lernen einsteigen. 
*
5 Klasse 3-2: Aufgrund der Interviewanalyse erweist sich die Zuordnung zu Lerngruppenbildung A während der Unterrichtsbeobachtung nachträg-
lich als falsch. Die Aussagen der Lehrpersonen im Interview lassen klar auf eine lernstandsorientierte Lerngruppenbildung schließen:  
Also grundsätzlich tut eigentlich ein Kind, wenn es bei uns in die Basisstufe eintritt, kommt es in diese Gruppe, die noch nicht systematisch lernt. Und das 
sind ja die meisten, sag ich jetzt mal, die im normalen Kindergartenalter sind. Und dann irgend, wenn man dann merkt, dass ein Kind eben so weit ist und 
auch sich dafür interessiert und bereit ist für dieses systematische Lernen, dann macht es eigentlich den Schritt in die andere Gruppe. (…) auch der F. ist 
jetzt so ein Kandidat, wo man jetzt langsam muss schauen, ja der kann anfangen systematisch zu arbeiten. (LP B) 
*6 Klasse 3-3: Aufgrund der Interviewanalyse erweist sich die Zuordnung zu Lerngruppenbildung A während der Unterrichtsbeobachtung nachträg-
lich als falsch. Die Aussagen der Lehrpersonen verweisen auf eine lernstandsorientierte Lerngruppenbildung. 
*7 Klasse 4-5: Während der Unterrichtsbeobachtung geschieht durch die Planarbeit sehr viel altersgemischt und Lerngruppen spielen nicht sichtbar 
eine Rolle. Im Interview zeigt sich jedoch eindeutig, dass die Idee der Lerngruppenbildung nach Lernstand für die Aufgabenstellungen und die 













Oder jeder arbeitet an einem anderen Ort [im Sinn von Inhalt], aber gleichzeitig, jeder 
hat dann schon seine eigene Aufgabe, also das ist dann schon nicht gleichgeschaltet, 
aber die Zeit ist wie gleich...(Klasse 4-5) 
Zusatzinhalte für lernstarke 
Kinder 
Und bei gewissen Kindern schreiben wir noch etwas mehr rein, weil wir das Gefühl 
haben, dass diese mehr ertragen, denen geben wir noch Spezialaufträge, ein wenig 
individuell. (Klasse 2-6) 
Zusatzinhalte für lernschwä-
chere Kinder, um Lücken zu 
füllen 
Also mit der Carla haben wir ja eine Zeit lang schon ganz extrem einfach auch auf das 
Lesen geschaut und dort noch Sachen gegeben. (Klasse 3-2) 
Weil es nicht funktioniert hat. Man hat begonnen mit der Planung und bemerkt, dass 
das Kind mit dem Zahlenbuch überfordert ist. Es braucht mehr Übungen zu jedem 
Thema. (Klasse 2-12) 
Schwierigkeitsgrad bzw. 
Niveau 
Wir hatten ca. 12 Angebote und innerhalb von diesen Angeboten hat es wieder ver-
schiedene Schwierigkeitsgrade. (Klasse 2-11) 
B: Ja klar, es ist altersdurchmischt gewesen zuerst und dann in dem drin aber ja wie-
der, ob sie auf ein großes oder kleines Blatt arbeiten, nach Alter. (…) 
B: Ja, auch bei anderen, nicht nur jetzt beim Sachunterricht, zum Beispiel beim Wer-
ken oder Zeichnen oder so auch, dass zwar alle am Gleichen sind, aber trotzdem.. 
A: …andere Anforderungen… 
B: …die Größeren müssen so und die Kleineren können vielleicht ein bisschen einfa-
cher oder wählen, was sie möchten. (Klasse 2-4) 
Menge: 
Zusätzliches für schnelle 
und lernstarke Kinder 
 
Bei den Erstklässlern ist es schon so, dass die einen etwas viel schneller begreifen, 
während andere viel mehr Unterstützung brauchen. Diese, welche weiter sind, haben 
selbst schon weitergearbeitet und dann auch selbst zu den Rechnungen die Rech-
nungsgeschichten aufgeschrieben. (Klasse 1-1) 
Zusätzliches, wenn Stoff 
noch nicht beherrscht wird 
Bei den Wortarten ist es so, dass sie ein Arbeitsheft haben. Da müssen sie einfach 
das Arbeitsheft gemacht haben. Sie haben dort aber auch einen Plan, bei dem sie 
mehr oder weniger nachgeben können. Sie haben noch Zusatzmaterial an Blättern 
oder Spielen oder so, mit dem sie zusätzlich vertiefen können, wenn sie beispielswei-
se denken: das Nomen habe ich jetzt mit dem Heft alleine noch nicht verstanden. 
(Klasse 3-1) 
Weniger, wenn Lernstoff 
schon beherrscht wird 
Es ist vor allem anfangs Jahr, wo wir merken, dass Kinder gewisse Sachen schon 
können, wo wir so wie eine Lernstandsanalyse machen und dann tun wir das, also 
anschauen, diese Pläne durchgehen und dem Kind schon durchstreichen, was es 
dann eben gerade sicher nicht machen muss. (Klasse 3-2) 
Weniger für langsame und 
lernschwache Kinder 
Da haben wir eine Absprache untereinander, was wir auf diesen Blättern verlangen 
und was nicht. Es hat z.B. Wahrnehmungsübungen drauf und wenn ein Kind dort 
ansteht, muss es diese nicht machen, sondern einfach diese, die es können. So gibt 
es innerhalb des Materials eine Individualisierung. (Klasse 2-6) 
Aufgabe differenziert selbst Oder dass wir sagen, bei den Buchstaben, die die schreiben können, die sollen 
schreiben. Oder dann sagen wir, sie sollen zu einem Thema etwas zeichnen oder so, 
sollen wirklich die zeichnen, die noch nicht schreiben können und die anderen sollen 




Zeit & Tempo 
 
Außerdem können sie in ihrem Tempo arbeiten, ein Kind steht da, das andere dort, 
sie können also in ihrem Tempo arbeiten und das machen sie sehr gerne. (Klasse 2-
3) 
Danach teilen wir diese Posten auf, wir haben diese ja auch mit Zeichen markiert. 
Dies bedeutet aber nicht, dass einzelne Kinder nur ihre Posten machen dürfen, sie 
dürfen natürlich auch immer mehr oder weniger machen, wenn es für sie zu schwierig 
ist oder sie zu wenig Zeit haben dafür. (Klasse 1-1) 
Reihenfolge Also der eine will vielleicht an den Computer und dann ist der Computer sowieso 
besetzt und der andere kann nicht auch gerade an den Computer. (Klasse 2-7) 
Lernmaterial bzw. Lernmodus 
Lernmaterialien Ich habe versucht das ihm mit den Perlen zu erklären, habe aber gemerkt, dass es 
bei ihm noch nicht angekommen ist. (Klasse 2-5) 
Oder wenn Dario kommt, weiß ich, er hatte mit dem Geld Probleme, ihm muss ich 
etwas zum Stempeln geben. (Klasse 2-11) 
Lernmodus Da gehen wir auch auf das ein eigentlich, das ist noch Typenbestimmung. Das haben 
wir bei denen, die im systematischen Lernen sind, das sind der auditive, der taktile 
und der visuelle Typ. Und dann hätten wir, wenn ein Kind Mühe hätte, würden wir es 
dort eben auch, es müsste zwar da drin arbeiten, aber nachher hätten wir da hinten 
noch Ideen, wie wir das umsetzen könnten. Was es an dem arbeiten muss, für seinen 
Typ. (Klasse 4-2) 
Unterstützung durch die Lehrperson 
Unterstützung durch die 
Lehrperson 
Zwei, die fast von alleine gehen, und andere, mit denen man sich hinsetzen muss. 
(Klasse 2-8) 
Freie Wahl durch die Kinder 
Freie Wahl durch die Kinder Letztes Mal sind die Krokofanten [Gruppenname für die Kinder mit niedrigerem Lern-
stand] zu mir gekommen und sagten, sie möchten statt ein Arbeitsblatt ausmalen 
lieber etwas rechnen. Da habe ich allen Krokofanten, die wollten, Rechnungen aufge-
schrieben. (Klasse 2-12) 
Es gibt es aber auch, dass die Kinder Mathe oder Deutsch frei wählen können und am 
Arbeiten sind. (Klasse 4-3) 
Die Pläne sind eigentlich so gemacht, dass sie von uns nur zwei Aufträge erhalten. 
Zum Teil müssen sie halt noch was fertig machen und dass sie sich den Rest eigent-
lich selbst erteilen und das unten auf den Plan aufschreiben. Das ergänzen dann die 








Bezug zu Teamteaching 
Aufgabenzuteilung 
Inhalt: 
Zusatzinhalte für lernstarke 
Kinder 
Auch hier ist der Austausch relevant zur Sicherung von Zusatzinhalten für starke 
Kinder. Das Teamteaching unterstützt die Herstellung von Materialien für starke Kin-
der, ermöglicht einen flexiblen Gruppenwechsel für Kinder, die in einem Bereich stark 
sind und daher wechseln können. 
Das Teamteaching ist auch hier sowohl kooperativ wie arbeitsteilig organisiert. 
Zusatzinhalte für lernschwä-
chere Kinder, um Lücken zu 
füllen 
Der Austausch zwischen den Lehrpersonen wird genutzt, um Unterstützung für lern-
schwache Kinder festzulegen. Das Teamteaching schafft Möglichkeiten für die Ein-
zelbetreuung lernschwacher Kinder. 
Schwierigkeitsgrad bzw. 
Niveau 
Der Austausch im Teamteaching hilft, entweder den Schwierigkeitsgrad anzupassen 
oder bietet die Möglichkeit, dass arbeitsteilig je eine Lehrpersonen für einen Schwie-
rigkeitsgrad zuständig ist. Auch die gemeinsame Erarbeitung von Plänen ermöglicht 
den Miteinbezug verschiedener Niveaus. So wird das Teamteaching sowohl arbeits-
teilig als auch kooperativ eingesetzt. 




Im Austausch wird festgelegt, dass die Menge für einzelne Kinder angepasst wird.  
Es scheint, als ob Teamteaching in diesem Zusammenhang eher kooperativ genutzt 
wird (z.B. über Austausch). 
Aufgabe differenziert selbst Aufgaben, die selbst differenzieren, werden kooperativ-ko-konstruktiv hergestellt.  
Bearbeitungsweise 
Zeit & Tempo Im Austausch wird das Zeitbudget für einzelne Kinder oder Kindergruppen festgelegt. 
Lernmaterial bzw. Lernmodus 
Lernmodi und -materialien Austausch im Teamteaching bewirkt, dass verschiedene Lernmodi und -materialien 
bereitgestellt werden. 
Der Einsatz verschiedener Lernmodi und -materialien wird dadurch ermöglicht, dass 
das Teamteaching Raum für Einzelbetreuung bietet. Das Teamteaching wird in die-
sem Kontext arbeitsteilig genutzt. 
Unterstützung durch die Lehrperson 
Unterstützung durch die 
Lehrperson 
Austausch zwischen den Lehrpersonen kann sich in mehr Unterstützung auswirken. 
Die besseren Möglichkeiten für Einzelbetreuung und flexiblen Gruppenwechsel bzw. 




12 Formen des individuellen Einstiegs ins systematische Lernen 
mit Beispielen 
Settingbedingte Formen früheren Einstiegs ins systematische Lernen 




Ich meine, im Deutsch haben wir manchmal auch Buchstabeneinführung mit allen 
zum Beispiel. Da sind wir am Anfang auch, also gerade am Anfang des Jahres, wenn 
es noch ein bisschen die einfacheren Buchstaben sind und nicht gerade ch und sch, 
sind wir auch zusammen. Wo wir einfach halt mehr hier die Buchstaben haben, wo 
immer der Buchstabe der Woche drauf ist, mit Gegenständen, die mit dem Buchsta-








Und die Jüngsten kommen dann eben auch immer und schauen, was machen die. 
Und dann finden sie plötzlich diese Rollbuchstaben toll und spielen dann dort schon 
zwischendurch. Die haben dann von allem auch schon eine kleine Ahnung, wenn sie 
dann drankommen, wenn sie dann müssen sozusagen. (Klasse 4-1) 
Die Jüngsten, die, die Buchstaben schreiben wollen wie verrückt, aber sie haben 
keine Ahnung, was es ist, aber sie schreiben und schreiben. (Klasse 4-1) 
Oder eher unbewusst, denke ich. In jedem Spiel zählen sie, würfeln sie, eher spiele-
risch. (Klasse 2-12) 
Zuschauen, mitbe-
kommen, sehen… 
Die jetzigen Dritt-Grundstufenkinder konnten, bis auf zwei Kinder, alle lesen, als sie in 
die dritte Grundstufe eingetreten sind. Einfach, weil sie so viel mitbekommen haben. 
(…) Nur schon vom Zuhören werden sie besser. (Klasse 2-3) 
Aber man merkt vielleicht auch, dass sie manchmal auch einfach etwas aufschnap-
pen. Wir haben einmal eine Zeit gemacht, in dieser Klasse zwar noch nicht so, mit 
Reimen. Und es hat ein paar Kleine, die Jessica zum Beispiel, die sagt jetzt schon 
Futter, Mutter, Butter. Die hat das dann irgendwie gehört. (Klasse 2-13) 
 
Lehrpersoneninitiierte Formen früheren Einstiegs ins systematische Lernen 






Also wir haben ja einen riesigen Haufen Material und das ist alles aufbauend. Es 
beginnt mit Stäbchen abzählen oder, ein Stäbchen bei der 1 rein, zwei Stäbchen bei 
der 2 rein, usw. Also wirklich ganz stark mit Zählen am Anfang. Oder das Spiel, das er 
gemacht hat mit den Käfern, wo er hat schauen müssen, ah ja hier hat der Käfer 
sechs Punkte, also muss er hier auch einen nehmen auf dieser Seite, der sechs 
Punkte hat. (Klasse 5-1) 
B: Also wir haben letztes Jahr Sprachweiterbildung gehabt das ganze Jahr. Und da 
haben wir diese Sachen alle kennengelernt. Und haben dann nachher schwer eigent-
lich uns überlegt, ob man den „Lezus“ anschaffen wollte. Wir haben aber nachher 
gefunden, wir haben so viele Sachen, ist eben eigentlich vorhanden, es geht nur noch 
um diesen Ordner, wo man diese Sachen schon in der richtigen Reihenfolge hat, aber 
das Material und... ist eig… sehr viel ist da. (Klasse 2-8) 
Definierte Arbeitszeiten 
auch für die jüngeren 
Kinder 
Aber was für uns noch wichtig ist, dass auch die Kleinsten immer so etwas wie einen 
Auftrag haben. Also, wenn das auch kleine Aufträge sind, aber schon die Kleinsten 




Ja, wenn sie mit ihrer Tabelle arbeiten und plötzlich merken, dass sie es eigentlich 
können. Dann kann es sein, dass sie plötzlich schreiben können. Vorher hatten sie 
das Gefühl, dass sie es nicht können und plötzlich können sie es. Sobald sie eigent-
 466 
lich alle Buchstaben dieser Tabelle haben und es gibt Kinder, die schnell soweit sind, 
ist es nur noch ein kleiner Schritt zum Schreiben anfangen. (Klasse 2-6) 
Und sie haben ihre Buchstabenkoffer und all diese Spiele, also diese Lernspiele. 
(Klasse 2-6) 
Zusammensetzen, Logico und all diese vorschuldidaktischen Sachen, sie müssen das 
auch machen. (Klasse 2-14) 
Erste Pläne  Und während der Planarbeit hatten auch die Kleinen öfter Pläne. Sie haben so Flug-
pläne, in welche wir eintragen, wohin sie zu gehen haben. Manchmal bekamen sie 
auch Pläne zum Zahlenlernen und Zeiten, die sie selbst wählten. (Klasse 3-1) 
Am Anfang steht vielleicht etwas im Plan, am Schluss schreibe ich dazu, was sie 
nachher gemacht haben. (Klasse 2-5) 
Die Krokofanten haben auch einen Plan mit Bereichen, in denen sie arbeiten können. 
Entweder im Spielerischen, Malen oder sie können etwas im technischen Bereich 
machen. (Klasse 2-12) 
 
Formen des individuellen Einstiegs ins systematische Lernen für einzelne Kinder 




mit Buchstaben und 
Zahlen 
A: Jetzt sind sie sehr angefressen [von einer Flechtarbeit]. 
B: Und das ist eben toll, weil das ist für mich auch Mathe. (Klasse 2-13) 
Rechnen und Schrei-
ben auf Eigeninitiative 
Anna hatte die Idee, sie könnte jetzt auch ein wenig rechnen und schreiben, hat 
nachher ein Spiel mit Daniela gemacht, Mirjam ging dann auch dazu. Das animiert sie 
auch so zu schauen, was die Großen so machen. (Klasse 2-12) 
Ein paar kennen schon Buchstaben und jetzt wollen sie auch mit dem Heft arbeiten. 
Ich denke bis zu den Sommerferien beginnen viele von den Kleinen. Wir müssen 




Es hat jetzt zwei Kinder bei den Jüngeren, die jetzt angefangen haben mit der Tobi 
Fibel, die haben das gewünscht. Es hat zwei Knaben, die jetzt schon mit dem Mathe-
buch angefangen haben. (Klasse 5-2) 
Früherer Einstieg in 
einen Plan 
Sind sie logischerweise auf die Mathe gegangen [Kinder, die sich für aufgabenorien-
tiertes Lernen interessiert hatten] und dann haben wir, haben sie alle Sachen be-
kommen und dann haben wir abgemacht, also gut, jetzt tun wir mal probieren, immer 
jeden Tag, wenn die anderen auch an den Kisten arbeiten, dass ihr auch einmal ar-
beitet, etwas. (Klasse 4-2) 
Erweiterung Präsenz-
zeit 
Eigentlich ist es so, dass sie am Schulstoff zu arbeiten beginnen. Man bespricht mit 
den Eltern, ob sie es auch schaffen, am Nachmittag zu kommen. Wir empfehlen dann 
natürlich nach unserer Sichtweise mit den Eltern und den Kindern zusammen. Eigent-
lich ist es so, dass sie am Nachmittag kommen, wenn sie mit dem Schulstoff richtig 
beginnen. (Klasse 3-1) 
Und wenn es einmal wirklich so ist… das heißt aber wirklich auch dann mit allen Kon-
sequenzen, wenn wir jetzt nach Ostern anfangen, dann nimmt er die Schultasche mit 
und dann geht es los, so dass er am Montagnachmittag auch kommt. (Klasse 4-2) 
 
 
 
